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Chapitre 1 : Présentation de la recherche 
1.1 Introduction 
Cela fait bien longtemps que toutes deux nous intéressons aux domaines de l’estime de soi 
scolaire et du sentiment d’efficacité personnelle. Dans notre milieu professionnel actuel et 
grâce à nos études en pédagogie spécialisée, nous avons pu nous plonger dans ces domaines. 
La réalisation de la présente recherche a permis d’y donner du sens et de concrétiser nos 
réflexions. En effet, nos pratiques professionnelles antérieures ont développé notre volonté de 
comprendre et promouvoir des outils pour favoriser l’autonomisation de l’enfant qui est 
nécessaire à son épanouissement. 
Enseigner à des élèves ayant des besoins pédagogiques particuliers, car bénéficiant des 
mesures SESAF et de prestations spécialisées réservées aux élèves diagnostiqués en situation 
de handicap, demande d’utiliser un large panel de moyens de différenciation pédagogique. 
Cette recherche s’inscrit, pour les chercheuses, dans le continuum d’intérêts d’autres 
recherches préalablement effectuées dans le cadre du Master en psychologie de l’enfant et de 
l’adolescent. Elle s’inscrit également dans le continuum d’un cursus de formation 
professionnelle de psychologues scolaires et d’enseignantes spécialisées en renfort 
pédagogique, traitant du développement émotionnel chez l’enfant.   Nous avons la chance de 
bénéficier toutes deux de ce bagage professionnel ainsi que de connaissances fondamentales 
dans les domaines du développement de l’enfant et des mécanismes sous-jacents aux 
apprentissages, en plus d’une pratique dans l’enseignement spécialisé depuis 6 ans.  
Nous nous sommes référées à de nombreuses recherches traitant de l’estime de soi scolaire, 
de l’intégration et de l’inclusion scolaire, ainsi que de la différenciation pédagogique. Nous 
avons également rencontré des chercheurs et spécialistes desdits domaines qui ont aiguillé 
notre recherche avec sollicitude. Etant donné la spécificité de ladite recherche et l’ampleur du 
background dont elle est issue, cette dernière s’adresse plus particulièrement à un public 
professionnel et averti dans le domaine de la pédagogie qui pourra au mieux appréhender et 
tirer parti des résultats présentés. Cependant, dans un souci d’ouverture et de partage des 
ressources, nous expliciterons tout d’abord, dans le chapitre théorique, chaque concept abordé, 
comme le concept de soi. Ce n’est qu’ensuite que nous lui donnerons, dans les chapitres 
suivants de la méthodologie, sa dimension d’abord expérimentale et opérationnalisable en 
prenant en compte chacune de ses composantes observables. Nous parlerons d’estime de soi 
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lorsque nous prendrons en considération la sphère individuelle, expérientielle et ressentie, en 
discutant des résultats.  
L’estime de soi scolaire, déjà rarement prise en compte à l’école, est difficilement mesurable, 
maîtrisable et donc opérationnalisable par les enseignants. Il nous semble important de 
montrer son impact et sa manière d’influencer le travail de l’élève en classe. Evaluer et 
influencer l’estime de soi scolaire en situation d’intégration, pourrait aider l’élève à mieux 
vivre son cheminement et lui permettre de se sentir inclus et d’améliorer ses apprentissages. 
En permettant d’utiliser un outil d’amélioration de l’estime de soi scolaire de l’élève, nous 
pourrions constater son impact sur les apprentissages et sur son sentiment de maîtrise. Afin 
d’étudier notre hypothèse induisant que, suite à la mise en place d’outils de différenciation 
pédagogique, l’estime de soi scolaire des élèves intégrés en classes régulières s’améliore, il 
convient d’évaluer l’impact de la différenciation pédagogique sur l’estime de soi scolaire de 
ces élèves à besoins pédagogiques particuliers. Pour ce faire nous avons tout d’abord 
conceptualisé ces notions afin de les rendre explicites sur le plan théorique. Puis nous avons 
retenu une série de tests et questionnaires permettant d’opérationnaliser et de mesurer les 
notions, vagues de prime abord, de l’estime de soi via le concept de soi et du sentiment de 
maîtrise via le sentiment d’efficacité personnelle des élèves. Nous avons également retenu des 
outils d’intervention permettant de développer ces facteurs, ainsi que des auto et hétéro-
évaluations servant à évaluer au plus juste les aptitudes effectives des élèves par un accord 
inter-juges. 
1.2 Objectifs du travail : Intérêt scientifique, pratique, formatif et 
pédagogique 
Par ce travail, nous tenterons de répondre à des intérêts scientifiques pour la recherche en 
pédagogie. Pour ce faire, nous allons tout d’abord, dans le premier chapitre, expliciter les 
concepts théoriques du concept de soi, du sentiment d’efficacité personnelle, de la 
différenciation, de l’intégration et de l’inclusion dont la compréhension est nécessaire afin 
d’appréhender notre travail. Puis, dans le second chapitre, nous présenterons la méthode 
utilisée afin de colliger et d’exploiter les données qui serviront de piliers à notre réflexion. 
Nous allons également répondre, dans ce chapitre 3 traitant de la méthodologie, puis dans le 
chapitre 4 traitant des résultats et discussions, à des intérêts pratiques, formatifs et 
pédagogiques. Notre recherche pourrait permettre d’élaborer des pistes, favorisant les 
conditions d’une bonne intégration (voire d’une inclusion) pour un élève ayant des besoins 
pédagogiques particuliers en fournissant les étayages adéquats. Finalement, au long du 
Jaïa Le Bé & Orlane Grillet-Ringger Janvier/2015 5 /98 
 
chapitre 5 et 6, nous conclurons sur le bien-fondé de notre travail et validerons ou 
invaliderons notre hypothèse sur la base de nos résultats mais aussi en évaluant l’impact de 
nos interventions sur nos élèves. 
Chapitre 2 : Cadre théorique : Apports de la littérature et des 
recherches antérieures 
2.1 Le concept de soi et l’estime de soi  
« La valeur d’un homme se mesure à l’estime qu’il a de lui-même », Rabelais, (cité par 
Monbourquette, 2002, p.29) 
Étymologiquement « estimer » signifie « évaluer », qui contient deux significations : « 
déterminer la valeur » et « avoir une opinion sur ». Branden et Rand  (cités par Seligman, 
2013) définissent l'estime de soi ainsi : « Notre confiance en nos capacités de réfléchir et de 
faire face aux défis  (…) la confiance en notre droit au bonheur, le sentiment d'avoir de la 
valeur ». (p.40).  
L’équilibre psychique de l’enfant, nous dit Ayotte (1995), coordinatrice du projet de Reasoner 
(1995) s’appuie sur une adaptation optimale entre l’enfant et son environnement plus ou 
moins stressant ou harmonieux. C’est via son estime de soi qu’il va pouvoir ajuster ses 
ressentis et ses comportements. Tout individu s’évalue et se forge, au fil de ses expériences, 
d’abord une image de soi puis une estime de soi qui varie constamment. L’enfant apprend 
d’abord à se voir à travers le regard des personnes importantes pour lui (les significatifs). En 
substance, l’estime de soi est donc la valeur positive qu’on se reconnaît comme individu de 
façon globale, dans chacun des domaines que l’on juge importants. Bien que l’estime de soi 
constitue le ressenti sur lequel nous allons nous pencher auprès des élèves et durant notre 
travail de recherche, il est nécessaire de préciser qu’il ne s’agit pas là de l’objet mesurable de 
celle-ci. En effet, dans une perspective d’objectivation de cette notion floue, c’est le concept 
de soi, qui a été opérationnalisé par le test de Bless, Bonvin et Schuepbach (2005), que nous 
allons mesurer et étudier durant le présent travail. C’est donc ce concept que nous allons 
expliciter principalement dans ce chapitre. 
James (1892) (cité par Borrero, 1984) décrit le concept du soi comme une composante de 
l’individu ayant trois facettes qui peuvent être soit des attitudes « objectivables » ou encore 
des sentiments. Il décrit en effet le soi matériel  (qui manifeste des attitudes narcissiques tant 
autour de sa personne que de ses possessions et des sentiments d’orgueil ou de honte autour 
des possessions). Le soi social qui manifeste des attitudes d’ambition, de fanfaronnade et des 
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sentiments d’orgueil ou de honte concernant son appartenance. Et le soi spirituel qui 
manifeste des attitudes morales et religieuses, ainsi que des sentiments de supériorité ou 
d’infériorité morale ou intellectuelle. Notre recherche se focalisant principalement sur les 
éléments objectivables en milieu scolaire, les aspects nous concernant le plus sont la 
considération que l’individu obtient de son milieu, soit le soi social et la manière dont l’enfant 
ressent sa valeur personnelle, c’est-à-dire le soi spirituel. L’Ecuyer (1978) étudie les périodes 
de latence et de préadolescence sur lesquelles nous nous pencherons plus spécifiquement par 
le fait que la moitié de nos élèves se situent dans cette tranche d’âge (de 9 à 13 ans), les autres 
étant situés parmi les petits, qui ne se sont pas encore créés leur concept de soi (Harter, 1998) 
ou les adolescents qui sont en constante transformation de leur concept de soi (Gaillard, 
1998). Dans son étude du concept de soi, il nous fait remarquer qu’il existe un lien très fort 
unissant la conscience de soi, la représentation de soi et l’image de soi (qui, dans son sens, ne 
peut pas encore être considéré comme un synonyme de l’estime de soi). En effet, la 
conscience de soi qui correspond à nos expériences de ressenti (impressions et sensations) se 
concrétise dès l’enfance pour donner une impression de soi. «  Ces premières images de soi 
ont trait aux perceptions que l’enfant a de son corps (…), et progressivement à tout un 
ensemble d’autres éléments perceptuels contribuant à l’élaboration d’un certain sens 
d’identité de soi ». (L’Ecuyer, 1978, p.28-29). Ces perceptions sont petit à petit reliées les 
unes aux autres et forment une sensation de cohérence identitaire, c’est la représentation de 
soi qui permet à l’enfant de faire la distinction de ses caractéristiques personnelles. Tout 
individu passe donc d’une construction de soi débutant par un soi somatique et se développant 
par la suite en un soi mental de plus en plus intégré et diversifié. Dans son étude du concept 
de soi, L’Ecuyer (1978) s’est également penché sur son développement et la diversité des 
champs ainsi ouverts. En effet, un individu développant et affinant de plus en plus son 
identité, en vient à aborder des sphères comme le soi idéal et l’estime de soi. Par la suite, il 
semble que cela soit par le biais de la communication et donc les liens sociaux que l’individu 
assoit son identité et la vision positive ou négative qu’il a de lui-même. 
Le soi est typiquement expérientiel (plutôt qu’objectif) et est situé concrètement dans 
l’individu, comme une sorte d’organe psychologique qui peut subir des dommages. La 
création et la stabilisation du soi et ses différentes facettes implique par la suite une 
acceptation de ce dernier, malgré les remises en cause possibles. Ainsi, en passant à l’âge 
scolaire, l’enfant augmente considérablement la palette des catégories utilisées pour se décrire 
et donne de plus en plus d’importance aux qualités qu’il pense ou ne pense pas posséder. Mais 
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la différence majeure est qu’il ne compare plus ses possessions en fonction du nombre 
d’objets physiques qu’il possède uniquement, il compare alors ses qualités et aptitudes. Via la 
relation et les expériences avec ses pairs, l’enfant parviendra à se faire une idée de sa valeur, 
ses capacités (physiques, intellectuelles et sociales), ses besoins et ses sentiments. Cette 
connaissance de soi constitue le fondement de l’identité. La connaissance de soi est influencée 
par l’environnement, car c’est au sein de celui-ci et parmi les pairs que l’enfant prendra 
conscience de ses capacités et les développera. « La connaissance de soi fait naître chez 
l’enfant le sentiment d’être unique au monde et de mériter l’estime des autres. » (L’Ecuyer, 
1978, p.19) 
Notre recherche englobe des enfants de 6 à 16 ans dont la période d’âge est qualifiée d’« 
expansion du soi ». Jusqu’à 5 ans, nous dit cet auteur, l’enfant se constitue une image interne 
lui permettant de se reconnaître malgré les transformations et changements qui se produisent 
constamment. Il parvient donc à cerner ce qui à trait à ses identifications (ressemblances avec 
autrui) et ses différences vis-à-vis de son entourage, de plus en plus large et éloigné du seul 
noyau familial. Ce n’est qu’avec l’entrée à l’école que l’enfant doit élargir ses points de 
références en fonction des nouvelles expériences qu’il vit. Le fait de devoir apprendre de 
nouveaux rôles et répondre à de nouvelles attentes de la part des nouveaux individus 
significatifs a pour effet, chez l’enfant, de percevoir les réajustements que cela demande ainsi 
que leurs difficultés. L’enfant va ainsi commencer à mettre en place une hiérarchie dans les 
différentes images qu’il a de lui, en valorisant, par exemple, son image du bon camarade. 
L’estime de soi commence à se développer sur la base des réussites qu’il considère avoir 
réalisées dans le domaine valorisé.  
L’organisation interne de ses nombreuses expériences en termes de perception de soi et 
les conséquences en terme de sens de l’identité et de valorisation positive ou négative de 
soi sont fortement influencées par le sens d’appartenance et surtout encore par l’aide 
que peuvent apporter les professeurs et les parents grâce à leurs attitudes. (L’Ecuyer, 
1978, p.147). 
L’image de soi, forgée dès l’enfance, nous disent Bauregard et al. (2000), est basée sur la 
manière dont l’individu évalue qualitativement ses comportements et sur la manière dont il est 
traité par son entourage significatif tout au long de ses expériences personnelles. C’est 
l’évaluation du positif et négatif de cette image qui constitue l’estime de soi. Elle est 
l’expression d’une approbation ou désapprobation portée sur soi et indique dans quelle 
mesure un individu se croit capable de réussite, valable socialement et personnellement. La 
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notion d’estime de soi renvoie donc à une auto-évaluation ou à un auto-jugement par lequel 
l’individu se considère selon un système de valeurs et de normes intériorisés au cours des 
interactions sociales. Elle se traduit par les comportements adoptés face aux événements du 
quotidien.  
L’estime de soi est, au départ, plus dépendante des feedbacks de l’entourage significatif, puis, 
avec l’âge, du monologue intérieur et finalement de la comparaison des deux. Tout individu a 
donc un regard sur lui-même, seulement ce regard peut être positif ou négatif ce qui a un 
impact tout à fait différent. En effet, un regard positif sur soi permet de se sentir bien et d’agir 
efficacement face aux difficultés. Lorsqu’il est négatif, il peut engendrer de la souffrance. En 
fonction de la valence plus ou moins positive ou négative attribuée à soi, il existe une haute, 
une moyenne et une basse estime de soi. Tout individu a un regard sur lui-même, fut-il flou, 
qui dénote d’une estime de soi plus ou moins haute et plus ou moins stable. Un individu 
jouissant d’une haute estime de soi peut s’illustrer par un individu peu anxieux et sûr de lui. 
Ces individus sont considérés comme socialement plus acceptables que les autres, plus actifs, 
ayant plus de succès et ne présentant pas de caractéristiques de déviance. Ceci est expliqué 
par la théorie développementale de Coopersmith (cité par Bolognini & Prêteur, 1988) et 
correspond au pôle social (disant que l’on ne peut pas aimer autrui si l’on ne s’aime pas soi-
même) des études expérimentales sur l’estime de soi. A contrario, une basse estime de soi 
mène à un style défensif que l’individu met en place comme système adaptatif. Cependant 
l’individu ayant une basse estime de soi est plus flexible, plus apte à admettre ses faiblesses, 
moins dépendant de son paraître et moins autoritaire. Enfin, une estime de soi moyenne, qui 
évite les extrêmes, présente un bon équilibre entre l’autocritique et l’auto-rehaussement. 
L’estime de soi est difficile à conserver pour les élèves et encore plus pour les élèves a 
besoins pédagogiques particuliers. En intégration, c’est encore plus difficile, car ils sont 
confrontés à longueur de journée scolaire à des situations de difficultés ou d’échecs. Chez 
l’enfant d’âge scolaire qui correspond à notre période d’intérêt, l’estime de soi se manifeste 
par son aptitude à exprimer ses émotions, ses désirs, ses besoins et ses idées. Il présuppose 
une capacité à faire des choix personnels et d’en assumer les conséquences positives et 
négatives, ainsi que de savoir prendre sa place en s’affirmant sans agressivité, impliquant 
donc la faculté de se faire respecter (Bauregard, Duclos & Bouffard, 2000). 
Bien qu’il n’existe pas de définition unanimement acceptée, il convient de préciser que 
l’estime de soi est un facteur motivationnel qui relève du domaine émotionnel. Il s’agit d’une 
dimension de la personnalité qui dépend de multiples facteurs comme l’éducation, le milieu 
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socio-culturel et familial, ainsi que les liens sociaux de l’individu. Elle touche l’inconscient, 
ce qui la rend difficile à cerner. André et Lelord (2008) disent à ce sujet : « L’estime de soi, 
pourtant l’une des dimensions les plus fondamentales de notre personnalité, est un phénomène 
discret, impalpable, complexe dont nous n’avons pas toujours conscience » (p.13). 
Afin de se familiariser avec les critères et les étapes de constitution de l’estime de soi, il 
convient de considérer l’âge des individus. En effet, il existe des périodes charnières dans la 
vie. A présent, nous allons nous pencher sur les origines de l’estime de soi et en suivre 
quelques stades à travers son développement. Notre travail, qui a pour échantillon des enfants 
de 6 à 16 ans, demande de considérer l’évolution du concept de soi à travers différentes étapes 
développementales de la vie de l’enfant. Nous pourrons ainsi voir la dynamique sous-jacente 
à l’élaboration de l’estime de soi au cours de l’enfance. Harter, (1998) nous dit que «  dans 
une perspective développementale, il semblerait que ce n’est qu’à l’âge d’environ huit ans que 
les enfants peuvent conceptualiser une représentation de soi au plan cognitif » (p.58). 
L’enfant est alors capable de se décrire au travers de caractéristiques allant du physique, aux 
traits de caractère en passant par la description de ses différents états émotionnels. Il 
commence à porter un regard sur lui-même et se voir comme ayant des invariants qui, à 
travers les changements qui s’opèrent dans sa vie, le définissent comme étant lui-même. Ce 
regard sur ce qui est invariant en lui constitue la base de l’estime de soi. Avant la huitième 
année, il est possible de constater des mécanismes montrant la mise en place de l’estime de 
soi en observant les réactions de l’enfant face à sa mère (faire plaisir) ou face aux pairs (se 
faire une place) pour se valoriser, mais il est très difficile de les évaluer scientifiquement. Dès 
son plus jeune âge, l’enfant a des personnes significatives dans son entourage : la mère, puis 
les enseignants, les pairs et enfin les amis proches. Les opinions et les jugements de ces 
personnes revêtent une importance considérable pour l’enfant. Ses significatifs sont à 
l’origine de ses fiertés et ses hontes et peuvent être la cause de grandes pressions sur l’enfant. 
L’importance respective de ces significatifs qui représentent autant de différentes sources de 
renforcement de l’estime de soi varie selon les âges. L’avis ayant le plus de poids passe ainsi 
des parents, puis aux pairs au fur et à mesure du développement. Entre 8 et 12 ans, disent 
Bauregard et al. (2000), l’enfant a de plus en plus d’occasions de se socialiser dans le cadre de 
l’école. L’autorité des enseignants devient si importante que cela a pour effet de changer les 
identifications parentales et de réduire les idéalisations qui s’y rattachent (entrant dans la 
période de latence (de 9 à 12 ans), l’enfant peut investir son énergie pulsionnelle aux tâches 
intellectuelles demandées à l’école et à l’environnement social (Freud, 1971)). Grâce au 
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développement de la pensée logique, l’enfant devient capable de jugement et ainsi devient à 
même de prendre en compte la réalité sociale. Plutôt que la recherche de la satisfaction 
immédiate, l’enfant s’affirme et permet ainsi à sa personnalité de se stabiliser. L’identité 
devient plus forte et mieux organisée, ce qui amène l’individu à un meilleur contrôle des 
pulsions et lui permet de mieux les canaliser pour mieux s’adapter à son environnement. 
L’enfant d’âge scolaire a un vif désir d’appartenance au groupe et sa pire crainte est d’être 
rejeté. Pour éviter cela, il a tendance à imiter ses pairs dans le but d’apprendre les 
comportements qui sont valorisés par ces derniers. Il acquiert ainsi de nouveaux 
comportements qui vont servir à nourrir une forme de micro-société du préau qui lui vaudra 
l’adhésion au sein d’un groupe de pairs. Cet âge est régi par la comparaison entre pairs et, de 
là, naît le jugement que fait l’enfant sur lui-même. Pour l’enfant en période de latence (de 9 à 
12 ans), l’accent sera mis sur le domaine scolaire, tant au niveau de ses résultats qu’au niveau 
des relations avec les pairs. L’école est un lieu où la compétition et la comparaison sociale 
sont permanentes et où l’échec entraîne souffrance et altération de l’estime de soi de l’enfant. 
Si nous nous penchons sur les critères pris en compte par l’enfant pour créer ses comparaisons 
sociales, nous constatons cinq domaines particulièrement sensibles dans la constitution de 
l’estime de soi. Il s’agit de l’apparence physique, des compétences sportives, de la popularité 
parmi les pairs, de la conformité comportementale et des résultats scolaires. Or, ces différents 
domaines n’ont pas le même poids selon l’âge de l’enfant et son étape de développement. De 
plus, pour créer une bonne estime de soi, soit une bonne évaluation de ses forces et faiblesses, 
il ne suffit pas de scander des slogans positifs à l’enfant pour lui gonfler son amour propre, ni 
lui mettre de meilleures notes pour ne pas le blesser, ou encore bannir la compétition en 
classe. Cela ne provoquerait que l'effet contraire et discréditerait les significatifs qui auraient 
tenté cette manœuvre. Il est possible de représenter l'équation de l'estime de soi de cette 
manière: Estime  de  soi = !"##è%!"é$%&$'(&) 
Selon James (1890) (cité par Seligman, 1995) : « Plus on a du succès, et moins on a d'attentes, 
plus élevée sera l'estime de soi. On peut donc avoir une meilleure image de soi en réussissant 
davantage dans le monde, ou bien en abaissant ses espoirs. » (p.45). L'auteur, s'appuyant sur 
les travaux de James (1890), associe à l'estime de soi deux niveaux psychologiques : le 
sentiment de maîtrise et les succès réalisés dans l'environnement. Cela se traduit par le bien-
être et la réussite. Seligman (1995) nous fait part de nombreux articles scientifiques sur 
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l'estime de soi dans lesquels il existe une corrélation entre l'estime de soi et la notification des 
évaluations. Il y a remarqué que les élèves qui ont les plus mauvaises notes ont également une 
plus mauvaise estime de soi. 
S’il n’est pas possible d’enseigner aux élèves à se sentir bien, il est en revanche possible de 
les encourager à réussir et donc à élaborer les compétences nécessaires à leur bien-être. 
L'enfant cherche en permanence les causes de ses bons ou mauvais résultats. Il se demandera, 
par exemple, qui blâmer en cas d'échec. Comme ces raisonnements créeront une boucle 
rétroactive positive ou négative, il est donc primordial de l'aider dans sa manière de penser. 
Goumaz (1991) nous rappelle que l'école est très importante pour les élèves. En effet, ils y 
passent beaucoup de temps et y font de nombreuses expériences formatrices. Ce qu'ils y 
étudient est fortement valorisé par l’entourage significatif. C'est pour cela qu'il y a un fort lien 
entre l'estime de soi scolaire et les compétences à apprendre et à maîtriser. Or, l'école peut 
avoir un impact négatif sur l'estime de soi car elle ne favorise pas toujours une bonne 
confiance en soi dans un contexte d'apprentissage difficile, dans lequel l’élève ne recevrait 
pas assez de gratifications. L'auteur a interviewé des anciens élèves qui ont suivi un cursus 
dans l'enseignement spécialisé. Ces derniers avaient une mauvaise estime de soi et ont mis 
longtemps à s'en remettre. Il insiste sur le fait qu’il faut : « (C)onsidérer un élève comme un 
ensemble d'habitudes (voir de conditionnements) (…) lentement contractées tout au long du 
développement, dans le milieu scolaire ou à l'extérieur de celui-ci, au travers d'une succession 
d'expériences heureuses ou malheureuses. » (Goumaz, 1991, p.46). Et plus loin d’ajouter que 
ces habitudes sont fonctionnelles pour l’élève car elles constituent un facteur de protection de 
son image de soi contre les chocs émotionnels que pourraient susciter la confrontation avec 
des expériences humiliantes.  
(A)u travers des expériences qu'il fait, un enfant constitue une image de lui-même (…) 
qu'il considère trop souvent comme définitive ou non modifiable et qui va lui dicter 
certains choix, ses réactions face à certaines situations, etc. C'est avec cette image de soi 
ou ce réseau d'habitudes, porteurs de toutes les cicatrices de sa vie passée, vie scolaire 
en particulier, que l'enfant ou adolescent se présente en classe, y vit parmi ses 
camarades, écoute ses enseignants, essaie d'apprendre, etc. (Goumaz, 1991, p.47). 
L’élève est conditionné à réagir d'une certaine manière en certaines circonstances. Si ses 
mauvaises habitudes inconscientes deviennent conscientes (à l'aide du modelage et de la 
métacognition, par exemple), alors il peut s’en défaire. Cela se fait principalement avec une 
aide extérieure comme un enseignement différencié. Et Goumaz (1991) d’insister: « nous 
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n'hésitons pas à faire de l'estime de soi (et de son correspondant symétriques qu'est la 
confiance en l'autre (…)) un véritable prérequis à tout apprentissage scolaire.» (p.17). L'auteur 
propose à l'enseignant de se demander, à chaque fois qu'il va proposer un apprentissage, si 
l'élève a une suffisamment bonne estime de soi sur le moment pour profiter de l'enseignement 
qui va lui être prodigué. 
Il est nécessaire d'aménager une bonne relation avec l'élève de manière à ce qu'il garde 
confiance et réserve une bonne attitude face à l'apprentissage nouveau. En effet, si l'élève a 
subi des expériences humiliantes vis-à-vis d'apprentissages, il va développer une attitude de 
méfiance et il va tenter de protéger son estime de soi par des moyens de compensations 
inadaptés en classe. L'élève va donc tenter de se valoriser autrement, comme par des attitudes 
d’agitation, de violence, de mensonge etc, décrites par Boimare (2014). L’élève pense qu'en 
refusant d'apprendre, il pourra se protéger. Plus un enseignant tentera de lui inculquer quelque 
chose, plus l’élève angoissera, ce qui rigidifiera son fonctionnement intellectuel. 
Il convient d’éviter les engrenages des habitudes perceptives afin de ne pas créer de profil 
d'élèves rigidifiés. Le danger pour ces élèves est de se conformer ensuite à leur image de soi, 
qu'elles soient positives ou négatives. Reasoner (1995), dans son programme destiné à 
développer l’estime de soi, dont nous avons fait usage pour le présent mémoire, insiste sur le 
fait que la performance de l’élève est liée à l’estime qu’il a de lui-même et de l’impression de 
maîtrise qu’il peut avoir sur son environnement. Il nous présente les divers facteurs qui 
influent sur l’estime de soi. Il s’agit du sentiment de sécurité, du sentiment d’identité (concept 
de soi), du sentiment d’appartenance, le sentiment de compétence sociale et le sentiment de 
compétence scolaire. Ces caractéristiques sont concrétisées en développant chaque facteur. Le 
sentiment de sécurité s’effectue en établissant des limites réalistes, en appliquant des règles 
cohérentes, ainsi qu’en développant le respect de soi, le sens des responsabilités et de la 
confiance. Pour développer le sentiment d’identité, il faut fournir des feedbacks, reconnaître 
les ressources des élèves, les aider à évaluer leurs forces et leurs limites, leur manifester de la 
bienveillance ainsi que de l’acceptation. Pour favoriser le sentiment d’appartenance, il 
convient de faire évoluer les élèves dans un environnement approprié, ainsi que promouvoir le 
respect mutuel et l’acceptation de chacun dans le groupe-classe. Pour promulguer le sentiment 
de compétence scolaire, les élèves doivent prendre confiance en eux et poursuivre des 
objectifs. Finalement, pour améliorer la compétence sociale dans la perspective de pouvoir 
résoudre les problèmes relationnels, les élèves doivent être aidés à faire des choix, à prendre 
des décisions et à s’auto-évaluer. 
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C’est sur ces aspects que nous avons orienté notre travail durant l’année scolaire 
expérimentale, afin de promouvoir l’estime de soi de nos élèves pour augmenter leurs chances 
de développer leurs ressources et leurs compétences. Nous avons donc utilisé une partie des 
activités proposées par Reasoner (1995), sélectionnées en fonction de leur pertinence en lien 
avec la problématique de nos élèves, tout en les adaptant à leurs niveaux de compréhension. 
2.2 Le sentiment d’efficacité personnelle et de maîtrise 
« Ce que la chenille appelle la fin du monde, le reste du monde l’appelle un papillon. », Bach 
(cité par Monbourquette, 2002, p.145)  
En étudiant l’estime de soi, puis le concept de soi, nous avons constaté, comme Laporte et 
Sévigny (2002), qu’il existe des paramètres nécessaires à toute bonne construction de cette 
notion. Ces auteures nous indiquent quelques points qu’elles estiment essentiels à 
l’avènement d’une bonne estime de soi chez l’enfant. 
Ces points consistent à faire vivre du succès à l’enfant, soit de le valoriser dans certains 
domaines, afin que ce dernier ne nourrisse pas une impression d’impuissance apprise 
(Seligman, 2013) pouvant conduire jusqu’à une dépression. En faisant vivre des succès à 
l’enfant, il s’agit de développer chez lui un sentiment d’efficacité personnelle (Bandura, 2007) 
assurant sa motivation pour les tâches qu’il réalise, notamment scolaires. Le sentiment 
d’efficacité personnelle est un mécanisme psychologique qui consiste à développer une 
perception et une croyance en ses aptitudes dans certains domaines. Bouffard-Bouchard 
(1990), cité par Bandura (2007), indique dans une étude quatre des bienfaits du 
développement du sentiment d’efficacité personnelle à l’école. D’une part « les élèves dont le 
sentiment d'efficacité avait été accru se fixaient des objectifs plus élevés » (p.327.), d’autres 
part ces derniers « faisaient preuve d'une plus grande flexibilité stratégique dans la recherche 
de solutions » (p.327.), puis ils « obtenaient de meilleures performances intellectuelles » 
(p.327.). Finalement, ce qui est primordial également pour un bon développement de l’estime 
de soi, est qu’ils « évaluaient avec plus d’exactitude la qualité de leurs performances.». 
(p.327.) 
Laporte et Sévigny (2002)  insistent sur le fait qu’il faut encourager l’autonomie de l’enfant 
(sans le surprotéger) en le motivant à relever des défis réalistes et accessibles. Mais pour cela, 
ce dernier doit accepter qu’il a des limites et doit s’attendre à avoir des difficultés avant de 
réussir. Cependant, ses progrès doivent être soulignés dans une bonne mesure en tenant 
compte du résultat, mais aussi de l’effort fourni pour y parvenir. En relevant l’effort, la 
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personne significative pour l’enfant l’encourage à persévérer et développe ainsi de la fierté. 
Cette fierté récurrente dans certains domaines créera le sentiment d’efficacité personnelle, 
nécessaire à toute réussite par le fait que, armé de cette confiance, il courra plus facilement le 
risque de chercher une solution nouvelle à un problème et augmentera son adaptabilité, ce qui 
favorisera une meilleure réussite scolaire. 
Gilmore (1974) ajoute que l’individu ne peut être productif, créatif et mener ses projets à 
terme que s’il a une bonne estime de soi, soit une évaluation réaliste de ses forces et de ses 
faiblesses. Sears (1964), dans son étude sur le concept de soi, démontre que les enfants qui 
ont une bonne (réaliste) estime de soi parviennent à se fixer des buts atteignables. Cela permet 
de renforcer leur sentiment de maîtrise, ce qui, à la manière d’un cercle vertueux, génère une 
plus haute estime de soi. Ainsi les enfants se perçoivent de manière plus positive, ce qui 
augmente leur sentiment d’efficacité personnelle, ad libitum. Seligman (2013) propose quant 
à lui d’enseigner l'optimisme aux élèves. Cet auteur est particulièrement sensibilisé par des 
observations qu'il a faites de sujets qui développement ce qu'il appelle « l'impuissance  
apprise ». Cette dernière consiste à penser qu'aucun comportement du sujet n'a d'impact sur 
son environnement. Cela mène indéniablement à une baisse de l'estime de soi et du sentiment 
d’efficacité personnelle, voire à une dépression. Il a, par contre, observé que, lorsqu'une 
personne est optimiste, elle s'encourage et persévère dans l'effort, sans abandonner un 
problème qui pourrait sembler insoluble de prime abord. En effet, si l’élève a un sentiment 
d’efficacité personnelle et qu’il perçoit que ses difficultés sont momentanées et  liées à des 
facteurs modifiables, il continuera à faire des efforts pour s’améliorer. Viau (1997), nous 
donne des conditions permettant de  motiver la classe. Ces dernières mettent en avant la 
contrôlabilité que doit avoir l’enfant sur son environnement, favorisant sa motivation en 
classe. Est également mise en avant la contrôlabilité de l’élève sur le travail effectué, son 
investissement en terme de responsabilité, de même que le sens que l’activité doit revêtir pour 
lui. Il est donc nécessaire, pour que ladite activité soit motivante et que l’élève s’y investisse, 
que celui-ci jouisse d’un bon sentiment d’efficacité personnelle. Lecompte (2004) a étudié 
Bandura et en a extrait des principes de base montrant son importance dans la réussite 
scolaire. Le sentiment d’efficacité personnelle influe sur les processus motivationnels, 
cognitifs et affectifs des individus.  Si un élève pense qu’il n’est pas capable d’avoir de bons 
résultats dans une branche, il ne va pas tenter de s’améliorer. La croyance en ce que l’on 
pense pouvoir faire est très importante et conditionne notre manière d’appréhender nos 
difficultés. Ainsi, dans le cas où l’élève perçoit la tâche comme un défi à relever, il va faire 
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des efforts en cas d’échec, afin de la surmonter. Dans le cas où il la percevrait comme une 
situation dangereuse risquant de lui faire perdre son estime de soi, il va la fuir ou se 
désinvestir.  
Seligman (2013) démontre qu’en agissant sur la maîtrise, il est possible de forger l'optimisme 
des élèves, afin qu'ils prennent l'habitude de persister devant les obstacles pour pouvoir les 
surmonter. Il explique qu'il faut travailler sur la manière de penser de l'élève et l'aider à 
orienter ses interprétations sur les raisons de ses réussites et de ses échecs. A l'aide de 
retranscriptions d'entretiens, il montre qu'il est néfaste de chercher à tout prix à augmenter 
l'estime de soi d'un enfant de manière maladroite. Lorsque le significatif cherche à développer 
l’estime de soi de l'enfant, il risque de commettre trois erreurs. La première, est de le féliciter, 
à la place de l’encourager, alors même que ce qu'il a fait n'a pas eu un bon résultat ou n’a pas 
suscité d’effort. La seconde serait que l’adulte fasse à sa place, donnant le message à l'enfant 
que lorsque les choses ne vont pas bien, il faut déléguer. Finalement, la troisième erreur 
consisterait à ne pas prendre en compte la façon dont l'enfant interprète l'échec, ce qui 
risquerait de le laisser dans une attitude de repli. De plus, en n'écoutant et en ne validant pas 
ses sentiments, l'enfant peut croire et interpréter les échecs comme ayant pour cause une 
inaptitude cognitive. Il est cependant plus favorable de lui inculquer la positivité et de lui faire 
réaliser que les difficultés sont provisoires. 
Nous avons vu que lorsqu’un obstacle est surmonté, cela fournit une satisfaction et un 
sentiment d’efficacité personnelle. A contrario, le fait de ne plus pouvoir être confronté à ces 
mêmes obstacles diminue la sensation de maîtrise et donc enlève tout plaisir à persévérer dans 
un effort. Même le plus petit échec amènerait un abandon de la tâche qui l’aurait provoqué. 
Cela est bien dommage car ces émotions à petites doses sont stimulantes et permettent de 
développer le sentiment de maîtrise chez les enfants. Seligman (1995) met en garde: « si nous 
les privons de la maîtrise, nous diminuons leur estime de soi, comme si nous les avions 
rabaissés, humiliés et frustrés sans arrêt. » (p.61). Il ajoute que le rehaussement et le 
rabaissement intempestifs des enfants en font des personnes qui «  deviennent passifs et 
léthargiques. Pis encore, ils ont de la difficulté à se considérer comme efficaces, car ils ne 
constatent que plus tard que leurs actes portent leurs fruits, une fois qu'ils ont retrouvé la 
maîtrise. » (p.295). Bandura (2006), en établissant une échelle de mesure du sentiment 
d’efficacité personnelle, insiste sur le fait qu’un tel sentiment, mesurable mais fluctuant au 
grès des expériences vécues, est également variable en fonction des domaines rencontrés. Il 
convient donc de ne pas se satisfaire d’un sentiment d’efficacité personnelle exprimé par un 
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élève à un moment donné et dans une certaine branche, afin de conclure que tout va bien et de 
généraliser à toute la sphère scolaire. 
Un facteur de risque supplémentaire pouvant faire douter un élève à besoins pédagogiques 
particuliers de sa capacité de maîtrise est lié à l'effet Rosenthal (1971), dans lequel l'élève se 
conforme à l'attente ou au regard porté par l’enseignant. En effet, dans le cas où l’enseignant 
aurait une mauvaise perception de l’élève et dans lequel on ajouterait un contexte de classe 
favorisant la compétition, toute fragilité de cet élève pourrait le conduire à lâcher prise face à 
une situation jugée insurmontable. La relation pédagogique, et nous le verrons ci-dessous, la 
qualité de l’intégration de l’élève, a donc un impact pouvant atteindre profondément le 
sentiment d’efficacité personnelle de l'élève. 
2.3 De l’intégration à l’inclusion 
« À l'école comme ailleurs, il n'y a pas d'enfants différents. C'est parce que nous sommes tous 
différents–semblables et néanmoins différents que nous avons quelque chose à nous dire. » 
(Maulini cité par Doudin & Lafortune, 2007, p.23). 
Nous vivons tous dans la même société englobant chaque individu. La société se doit donc de 
fournir à chacun les outils pour que cette cohabitation s’effectue de la meilleure des manières. 
La convention des droits de l’enfant de l’ONU (Unicef, 2007), à l’article 29, prévoit de 
préparer l’enfant à assumer de futures responsabilités dans la vie en société qu’il rejoindra 
plus tard. Trépanier et Paré (2010) relèvent dans le texte de l'Organisation des Nations Unies 
pour l'éducation, la science et la culture, 1994 : « (…) l'éducation inclusive est le meilleur 
moyen de combattre l'exclusion et les attitudes discriminatoires, tout en reconnaissant aux 
enfants le droit à l'éducation dans leur localité quelque soit leur passé, leur accomplissement 
ou leur incapacité. » (p.47) Le but de l'éducation inclusive et donc d'éliminer toute forme 
d'exclusion sociale. 
La déclaration de Salamanque (1994) parle surtout du droit à l'éducation et à la non-
discrimination. Ces droits ont comme finalité  l'intégration sociale. Il est visé, dans la 
déclaration, d’atteindre toutes les potentialités de l’enfant en terme de capacités cognitives, 
affectives et créatives. En 2005, l'Unesco synthétise en édictant trois principes directeurs pour 
l'inclusion, c'est-à-dire l'accès à une éducation gratuite obligatoire, l'égalité et la non-
discrimination et le droit à une éducation pour accéder à des contenus et des processus de 
qualité. La déclaration de Salamanque (1994) considère que l’intégration de tous les élèves est 
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le meilleur moyen de créer une solidarité entre tous les individus. Il y est précisé que les 
écoles inclusives :  
doivent reconnaître et prendre en compte la diversité des besoins de leurs élèves, 
s’adapter à des styles et à des rythmes d’apprentissage différents et assurer une 
éducation de qualité grâce à des plans d’études, une organisation scolaire et une 
utilisation des ressources adaptés ainsi qu’à un partenariat avec la communauté. 
(UNESCO, 1994, cité par Elliot, Doxey & Stephenson, 2009, p.118).  
Vienneau (2002) ajoute que « l'inclusion scolaire, tout comme la protection de notre 
environnement, implique une philosophie, une façon de penser et aussi une façon d'agir. » 
(p.185). Il y a trois grandes croyances qui sont liées à l'inclusion scolaire de qualité : « tous les 
élèves peuvent apprendre. Les élèves peuvent apprendre les uns des autres. La communauté 
est renforcée lorsque tous se partagent la responsabilité de collaborer avec l'ensemble de ces 
membres. » (Doudin et Lafortune, 2007, p.228) 
Legendre, cité par Trépanier et Paré (2010), définit l'intégration scolaire comme « un 
processus qui consiste à offrir à un élève handicapé ou en difficulté d'adaptation ou 
d'apprentissage des services éducatifs adaptés à ses besoins, dans un environnement qui lui 
permet de participer aux activités de la majorité des élèves de son âge. » (p.38) Cependant, 
dans la littérature, il s’est avéré que les deux notions d’intégration et d’inclusion s’y trouvent 
utilisées comme des synonymes. En effet, les définitions de ces deux concepts ne sont pas 
homogènes (Sermier-Dessemontet, 2012). Comme nous pouvons le constater chez Doudin, 
Borboën et Moreau (2007): « (L)'inclusion consiste à maintenir en classe ordinaire des élèves 
présentant des difficultés, notamment d'apprentissage, ou ayant des besoins spécifiques. » 
(p.147). Cela montre qu’il reste un grand flou entre ces notions et leurs subtilités. Pour notre 
part, nous expliciterons plus loin dans quelles conditions nous parlons tantôt d’intégration qui 
est principalement de nature physique, ou, au contraire, nous utiliserons le vocable 
d’  « inclusion ». Cette dernière implique une étape supplémentaire à franchir consistant, pour 
l’enseignant titulaire et l’établissement scolaire de viser le but d’accueillir l’élève à besoins 
pédagogiques particuliers, tant dans son appartenance au groupe-classe que dans sa prise en 
considération décisionnelle au sein de celle-ci. Il convient ainsi de se méfier, en fonction des 
auteurs rencontrés et de leurs courants de pensée, des expressions d’intégration scolaire et de 
pédagogie de l'inclusion, afin de leur donner leur réel sens attribué. Vienneau (cité par Doudin 
& Lafortune, 2007) précise que l’inclusion scolaire «  vise (…) l'intégration pédagogique en 
classe ordinaire de tous les élèves avec handicaps et en difficulté d'apprentissage et 
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d'adaptation (…), et ce indépendamment de leurs capacités intellectuelles et de leurs 
particularités de fonctionnement » (p.214). Et plus loin d’ajouter que d’une part « (l’) 
inclusion scolaire repose sur le principe de la normalisation de l'expérience de scolarisation de 
TOUS les élèves. (…) L'inclusion implique l'intégration pédagogique à temps plein de chaque 
élève dans un groupe–classe du même âge » (p.214), mais, de surcroît, elle implique « la 
participation à la vie sociale de l'école et une participation optimale de chaque élève à toutes 
les activités d'apprentissage de son groupe-classe. » (p.214). 
La définition de l'inclusion scolaire repose sur trois facteurs: celui de la normalisation, du 
placement et de l'adaptation pédagogique. À savoir, pour les élèves à besoins pédagogiques 
particuliers, le droit de vivre une existence la plus normale possible. L’élève doit être 
maintenu dans son milieu naturel. Il faut mettre en place des moyens pour l’amener à la 
réussite scolaire. Ainscow et Caesar (2006) (cités par Sermier-Dessemontet, 2012), nous 
disent qu’il existe des définitions « larges » ou au contraire « étroites » de l’inclusion. Pour 
notre part, nous adhérons plus fortement aux définitions « larges » qui prônent une « réforme 
radicale de la culture et de l’organisation de l’école dans son ensemble avec pour but 
d’assurer à tous les enfants l’accès à l’ensemble des opportunités éducatives et sociales 
offertes par l’école » (Sermier-Dessemontet, 2012, p. 63-64). L'essor de l'inclusion provient 
de mouvements éthiques pour la normalisation (le besoin d'un cadre de vie le plus normal 
possible pour développer ses pleines capacités, qui amène à la fermeture de certaines 
institutions) et les droits civiques (la  protection des droits des personnes handicapées au 
niveau de l'emploi, des services publics et des transports). Mais également de mouvements 
empiriques par des études remettant en question l'efficacité des classes et des institutions 
spécialisées. Il a été démontré (Dunn, cité par Vienneau, 2002) que certaines difficultés jugées 
comme étant des déficiences, étaient liées à un milieu socialement défavorisé est donc que ces 
placements n'étaient pas justifiés. L'auteur nous donne une analyse qui démontre les effets 
scolaires et psychologiques négatifs de la ségrégation, notamment à cause de l'étiquetage, des 
attentes de l'enseignant qui seraient nivelées par le bas, tout cela impactant sur le concept de 
soi.  
Selon Trépanier et Paré, (2010), l'intégration scolaire a pour but d'insérer et de faire participer 
un élève à besoins pédagogiques particuliers dans un cadre scolaire ordinaire. De cette 
manière, il va faire partie de cette classe ordinaire ou de cette école de quartier. L'école devra 
faire en sorte de lui fournir les moyens pour y arriver. Ces auteurs ont constaté qu’il était 
beaucoup question, dans la littérature, des buts de l'intégration scolaire, mais que sa nature 
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était peu abordée. Cela ne facilite pas sa mise en œuvre, car il n'y a pas de réel guide à son 
usage, ce qui laisse place à trop d'interprétations différentes sur les pratiques à mettre en place 
et l’aide à fournir. Crisp (2010) a recensé les recherches de Miller et Harrington (1990), 
Luhtanen et Crocker (1992), ainsi que Tajfel et Turner (1986) qui ont effectué notamment des 
recherches sur l’attirance. Ces auteurs montrent que les individus interagissent surtout avec 
les personnes ayant les mêmes intérêts et les mêmes traits personnels qu’eux. En outre, ils se 
lient souvent d’amitié avec ceux qui leur sont proches (voisin de table, par exemple). En étant 
proche d’une personne, les contacts sont propices, il y a donc beaucoup d’occasions de 
percevoir les ressemblances entre elle et soi. Selon cette hypothèse, la coopération favorise les 
contacts entre les membres du groupe et augmente les chances de découvrir chez l’autre des 
intérêts et des attitudes qui ressemblent à ceux qu’on a soi-même. Une autre hypothèse 
suppose que c’est la coopération qui crée les similitudes. D’où l’importance de l’intégration. 
Ce sont les trois facteurs essentiels de normalisation, placement et adaptation pédagogique qui 
formeraient la meilleure définition globale de l'intégration scolaire. Il est également 
intéressant de noter que les mêmes auteurs soulignent que l’intégration dans un groupe de 
pairs est un facteur protecteur de l’estime de soi car « l’estime de soi dépend de 
l’appartenance au groupe (...), les situations liées à l’identité sociale peuvent léser l’estime de 
soi individuelle. Maintenir une valeur de soi positive peut se faire par la gestion de cette 
appartenance. » (Crisp, 2010, p.66-67, traduction libre).  
Vienneau (2002) écrit que cela sous-tend des mesures administratives et pédagogiques qui 
peuvent être résumées en plusieurs composantes. Soit, que tous les élèves (qu'ils soient ou 
non porteurs de handicap) devraient fréquenter la même école, que la quantité d'élèves en 
difficulté devrait refléter la proportion de difficultés qu'il existe dans la commune de l'école 
(comme étant un microcosme représentatif de la société). L’enseignement, du point de vue 
politique, devrait être basé sur la coopération et l'entraide, afin d’éviter toute forme 
d'exclusion et de rejet. Les élèves en difficulté ne devraient pas être regroupés dans une école 
particulière, mais placés en classes ordinaires selon leurs âges chronologiques avec des 
services spécialisés octroyés au sein de la classe. De même, leurs projets pédagogiques 
devraient se rapprocher le plus possible des objectifs à atteindre par l'ensemble de la classe. 
Finalement, toutes les ressources devraient être disponibles à chacun des élèves du groupe-
classe en fonction de ses besoins. 
Certaines croyances et perceptions peuvent améliorer ou, au contraire, entraver une démarche 
inclusive. L’auteur a observé chez certains enseignants titulaires (catalyseur nécessaire à 
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l'apprentissage pour l'élève) un doute sur leur capacité à prendre en charge les élèves à 
besoins pédagogiques particuliers. Il s’agit donc de les outiller. Ainsi, dès le moment où les 
enseignants n'appréhenderont plus cette situation, il leur sera possible de relever le défi 
pédagogique. Trépanier et Paré (2010) décrivent plusieurs approches différentes qui vont 
d'une inclusion plus ou moins partielle à une inclusion totale. Pour l'approche de l'inclusion 
totale, le modèle est anthropologique, ses particularités sont d’optimiser l’interaction entre 
l’élève et son milieu, ainsi que d’accepter celui-ci avec ses particularités : «  L'élève est 
respecté si on considère que son handicap fait partie de son identité. (…) (L’objectif est d’) 
accueillir tous les enfants dans les mêmes lieux et à leur offrir des services différenciés. » 
(p.40). Afin d’assurer l’inclusion, il convient de passer par certaines étapes intégratives et ne 
pas s'arrêter à l'intégration administrative, physique ou sociale, mais bien à passer à une 
intégration pédagogique où chaque élève reçoit la totalité du programme d'enseignement en 
classe ordinaire. « (L)' intégration se propose d'identifier des ressources, des espaces et des 
soutiens susceptibles de favoriser l'insertion » (D’Alessio, 2011, p.42. traduction libre). 
L'inclusion va, quant à elle, beaucoup plus loin car elle « se donne pour objectif d'identifier 
les obstacles à la participation, à l'apprentissage et de questionner les fondements sur lesquels 
reposent une homogénéisation de l'enseignement. » (D’Alessio, 2011, p.42-43. traduction 
libre). Son implémentation effective est multivarié car «  le discours inclusif implique tout à la 
fois les conceptions, les attitudes et les pratiques des enseignants, parce qu'il ne suffit pas 
d'expliciter les principes de référence, il faut encore qu'ils se concrétisent dans les choix des 
actions pédagogiques. » (D’Alessio, 2011, p.43. traduction libre). Ces différents facteurs 
seront détaillés dans le chapitre de la différenciation. 
Froese-Germain, (2004) relève les études PISA (2003) qui concluent que lorsqu'il y a 
inclusion et diversité sociale, le rendement scolaire est meilleur et l’écart entre les meilleurs et 
les moins bons élèves est réduit. L'auteur envisage que les politiques clarifient le concept 
d’inclusion et préparent son avènement en faisant preuve de leadership et en formant leurs 
équipes. L'auteur s'appuie également sur ce que dit l'économiste indien Amartya Sen de la 
société inclusive dont les membres « jouent un rôle significatif et actif, sont traités de façon 
égale, vivent des expériences sociales communes et parviennent à un bien-être fondamental. 
(…) (L)'inclusion est une démarche active qui va au-delà de la remédiation des lacunes.» 
(p.12). Trépanier et Paré (2012) ont observé que les défis principaux de l'inclusion scolaire se 
situaient dans les champs des ressources humaines, dans les attitudes et les valeurs de la 
pédagogie. La quantité de défis qu'il y a à relever a tendance à décourager les enseignants. Les 
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auteurs, Pomerleau et Lévesque (cité par Trépanier & Paré, 2012), précisent que les structures 
ont pour but de redonner le goût d'apprendre aux élèves et d'éviter le sentiment d'impuissance 
apprise. Les valeurs et les attitudes sont primordiales. Il faut une volonté forte à tous niveaux 
pour percevoir les élèves à besoins pédagogiques particuliers avec un regard d'équité et de 
tolérance de la différence. Des attitudes et des actions concrètes doivent être faites dans ce 
sens pour avoir un regard et une attitude favorables qui permettront d'avoir des attentes 
positives et élevées. Des mesures sont nécessaires comme, par exemple, la planification, la 
consultation préalable, la formation adéquate, le soutien, le temps investi et des rôles 
clairement définis. Il doit y avoir un engagement collectif pour ces élèves à besoins 
pédagogiques particuliers et une ouverture au changement et à la flexibilité (Mitchell cité par 
Tremblay, 2012). Inclure un élève demande d'observer son fonctionnement en situation 
d'apprentissage pour répondre à l'entier de ses besoins. Malgré tout, il faut faire attention à ce 
que les besoins exprimés ne gonflent pas trop l'éventail d'offres, toujours plus large en terme 
de spécialisations, qui pourrait restreindre le sentiment de maîtrise et de gestion de la part des 
enseignants titulaires envers des élèves qui s'éloigneraient un petit peu trop de la norme. Car, 
finalement chacun a des besoins particuliers.  
Face à l'augmentation des tâches et à l'hétérogénéité des classes, les enseignants titulaires se 
plaignent des effectifs qui augmentent. Ils estiment, en effet, que trop d'élèves dans une classe 
ne permet pas un enseignement de qualité. Cela pose la question du seuil d'élèves qu’il devrait 
y avoir dans le groupe-classe pour que l'enseignant titulaire se sente apte à le gérer tout en 
pouvant palier à un éventuel imprévu. Un groupe trop petit peut se rigidifier, tandis qu'un 
groupe trop grand risque de s'autogérer sans forcément aller dans le sens homologué et 
proposée par l'enseignant titulaire. Il y a également l'angoisse de perdre du temps, lié aux 
échéances et au programme, qui dénote de la difficulté de gérer le temps imparti. « (D)u fait 
de la dynamique du groupe classe, le temps qu'on consacre à se centrer plus particulièrement 
sur un élève n'est pas du temps perdu pour les autres : par identification (…) ce qui est fait 
pour l'un est valable pour les autres.» (Goumaz, 1991, p.58). 
Il faut se garder de considérer le groupe-classe comme un conglomérat de sujets épistémiques 
(enfants prototypiques) car les enfants n’ont pas tous le même rythme de socialisation, 
décrivant une tendance développementale générale. Il s’ensuit que la formation d’un groupe 
uni et harmonieux est quelque chose qui prend du temps. Vienneau, (2002), reprend Legendre 
qui définissait le groupe-classe comme un ensemble d'élèves qui est réuni sur la base de 
caractéristiques communes pour suivre un enseignement. Cela pose la question de ce qu'est la 
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communauté, qui est présentée comme un groupe considérant à la fois les différences de 
chacun et son noyau commun. Cette communauté a pour ennemie l'exclusion. N'oublions pas 
que ce sont les différences qui permettent d’établir des consensus.  
Des méta-analyses montrent que l'enclassement spécialisé n'amène pas une plus-value par 
rapport à l'enseignement en classe ordinaire (Vienneau, 2002). Après avoir observé que les 
effets scolaires sont douteux, les auteurs se sont penchés sur des aspects sociaux et affectifs 
des placements en ordinaire et en spécialisé. Ces méta-analyses effectuées ont été faites en 
prenant comme variable indépendante le type de placement des élèves en difficulté, pour voir 
son effet sur certaines variables dépendantes, comme le rendement scolaire et l'intégration 
sociale de ceux-ci. Elles ont ensuite mesuré « l'ampleur de l'effet » qui correspond à la 
grandeur moyenne, en écart-type, de l'effet statistique de la variable indépendante sur les 
variables dépendantes. Ces dernières ont donc pu souligner que les élèves en difficulté, 
intégrés en classes ordinaires, ont un meilleur rendement scolaire et sont plus intégrés 
socialement que les élèves en classe spécialisée (Vienneau, 2002). L'auteur insiste sur 
l'importance de donner une image à l'école qui soit ouverte, tolérante et accueillante pour 
développer le sentiment d'appartenance qui devrait être généralisé à la société. Citons les 
auteures (Rousseau & Bélanger, 2004) : « Former à la pédagogie de la sollicitude pour une 
pratique inclusive authentique offre quelques propos sur la sollicitude et le rôle essentiel que 
joue la qualité relationnelle maître-élève dans l'intervention en contexte inclusif ». (p.227). 
Cela montre bien qu’entretenir la sollicitude permet d'aller dans le sens de constats qui ont été 
observés dans la pratique inclusive. Cela permet de favoriser le développement de l'élève et 
de lui faire réaliser son plein potentiel. Ces trois constats sont l'importance de la qualité 
relationnelle, les prémices d'un climat scolaire et les changements allégés. L'importance de la 
qualité relationnelle est de prendre pour outil l'empathie qui est à la base de la compréhension 
des besoins de l'élève. Cette dernière a de nombreuses conséquences politiques positives, 
notamment dans la qualité de construction relationnelle et des échanges avec les élèves. Cela 
crée une meilleure appréciation de l'école, meilleure perception de soi –et donc une meilleure 
estime de soi– ainsi qu’une plus grande assiduité scolaire.  
Les études de Doré, Wagner et Brunet (citées par Tremblay, 2012), ont démontré trois 
catégories d'impacts sur les élèves à besoins pédagogiques particuliers, au niveau des 
bénéfices scolaires, des bénéfices psychologiques, ainsi que des bénéfices sociaux et 
comportementaux. La variété des dispositifs sont critiqués. En effet, certaines interventions 
peuvent être réalisées en classe ou hors de la classe. De plus, l’hétérogénéité de la population 
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rend difficile la catégorisation. Finalement, la multiplicité des approches méthodologiques 
ajoute des obstacles techniques et éthiques sur le plan de la recherche expérimentale. Manset 
et Semmel, en 1997 (cités par Tremblay, 2012) ont fait une étude portant sur 11 recherches de 
1984 à 1994 qui montraient que l'inclusion est plus efficace que la classe spécialisée 
ségrégative pour l'apprentissage scolaire, notamment en français et en mathématiques. En 
2000, Kochhar, West et Taymans (cités par Tremblay, 2012) ont réalisé également une 
synthèse de recherches où ils concluent, dans la même direction, que l'inclusion a des 
meilleurs résultats que la ségrégation. Elle montre que les élèves à besoins pédagogiques 
particuliers profitent beaucoup plus de l'inclusion sur le plan scolaire notamment, et que cela 
favorise un comportement social plus approprié et des attentes plus élevées. De même, cela 
permet un niveau de réalisation plus élevé, offre un large cercle d'appui et améliore les 
capacités des enseignants titulaires à gérer l'hétérogénéité. 
Plusieurs recherches effectuées entre 1994 et 1998  montrent que non seulement il n'y a aucun 
impact négatif sur les élèves sans difficultés, mais, de surcroît, ils font des progrès en classe 
inclusive (Tremblay, 2012). Les effets positifs observés sur les élèves normatifs relèvent 
d’une amélioration des comportements sociaux, d’une meilleure compréhension de la 
différence et de plus de tolérance (moins de cas d'insultes ou de stigmatisation). L'ouverture à 
la diversité permet de valoriser tous les individus, leur façon de faire, leurs idées et  leur 
culture afin de prôner une attitude de respect de chacun. Il est nécessaire de croire aux 
capacités des élèves à réussir de manière à développer leur potentiel au-delà des apparences. 
Cela est faisable en réalisant des défis et en tentant d'actualiser leur potentiel et leur confiance 
en soi. Puis il convient d’éviter les stéréotypes, ce qui permet de bannir les préjugés à l'égard 
de certains pairs. Des études sur la présence d’un enseignant supplémentaire en classe 
permettent de conclure que le groupe entier développe ces aptitudes (Doudin & Lafortune, 
2007). 
Les différentes craintes de l’inclusion paraissent sans fondement, au contraire il y a 
énormément de bénéfices à l'inclusion, comme nous l’avons vu, aussi pour les élèves sans 
difficultés. Les auteurs listent les points positifs de l’inclusion en tant que gains de ressources 
disponibles dans la classe pour tous ceux qui veulent en profiter: la réduction des craintes face 
à la différence, la meilleure connaissance de la réalité vécue par les personnes en situation de 
handicap via le développement de nouvelles amitiés, ainsi que l’amélioration de l'image de 
soi et de l’estime de soi (Tremblay, 2012). Ils soulignent la nécessité que tous les acteurs du 
processus –soit le réseau complet– soient parties prenantes du projet et se rencontrent afin 
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d'analyser les besoins et viser des objectifs communs pour harmoniser leurs interventions. 
Chaque acteur doit définir les étapes du projet pédagogique (voir le chapitre traitant de la 
différenciation). En cela l'enseignant spécialisé est important, car il détient, de par sa 
formation, sa pratique didactique et ses données conceptuelles, des compétences pour 
exprimer les potentialités et le développement des habiletés de l'élève à besoins pédagogiques 
particuliers. Toutes ces compétences permettent d'accompagner ce dernier au long de son 
parcours évolutif et formatif. Pour justifier le droit de l'élève à besoins pédagogiques 
particuliers à l'éducation et à l'instruction, il faudra disposer d'un cadre interprétatif de la 
déficience (OMS, 2000), de compétences psychopédagogiques et didactiques, de 
connaissances approfondies des situations de handicaps et d'une maîtrise de 
l'accompagnement à l'intégration (nous détaillerons ces aspects au chapitre de la 
différenciation). 
Selon Lafortune, Daniel, Doudin, Pons et Albanese (2005), les comportements à adopter sont 
de favoriser une collaboration à l'intérieur de l'établissement scolaire, tant avec le groupe-
classe qu'avec les collègues et la direction. Il faut également avoir des projets en commun et 
des lignes opérationnelles avec les autres acteurs du réseau. Car « le travail collaboratif n'est 
(....) pas la somme d'actions, mais un produit spécifique lié à l'espace de travail, aux individus 
et aux intentions qui les poussent à faire des choix (...). (N)ous étudions un écosystème qui 
relie plusieurs métiers. » (Thomazet & Merini, p.163-164). Cette philosophie commune 
implique, sur le terrain, des positionnements politico-institutionnels, des observations, des 
actions didactiques et  relationnelles ainsi qu’une coordination générale. Par exemple, en 
réalisant une collecte permanente d'informations via les textes officiels reçus, en rédigeant un 
projet pédagogique par l'observation systématique et l'analyse des données recueillies) et en 
programmant un enseignement didactique qui prend en compte l'inclusion. Finalement, il 
convient de coordonner les interventions éducatives et didactiques du réseau. 
Nous avons vu que la pratique inclusive ne dépend pas que d'une personne, par exemple un 
enseignant spécialisé qui viendrait en classe quelques périodes par semaine. De même, elle ne 
résulte pas que d'une loi ou d'une politique. Les objectifs partagés par tout le réseau sont 
nécessaires et cette action assumée demande une collaboration totale avec une transmission 
des croyances positives quant au potentiel des élèves à besoins pédagogiques particuliers. Or, 
Perez et Assude, (2013), critiquent l'hypocrisie qui peut se déceler entre l'école et la société. 
Car, bien que l'école semble capable d'accepter les élèves en difficulté, il semblerait que la 
société ne soit pas si ouverte à ces changements. Le fait de pouvoir se sentir intégré dans la 
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société (sentiment d’appartenance) est très important pour les élèves à besoins pédagogiques 
particuliers, car tout apprentissage décontextualisé est dépourvu d'intérêt. Par exemple, pour 
les enfants, l'apprentissage de la loi passe par l'apprentissage des règles du jeu, et des normes 
à suivre. Les efforts d'apprentissage effectués par les enfants pour entrer dans leur 
environnement doivent être valorisés et validés par un accueil de celui-ci.  En France, la 
plupart des établissements se disent favorables à l'intégration, mais ils évoquent des raisons 
professionnelles, des manques de formations, des raisons institutionnelles et des manques de 
moyens spécifiques pour refuser l'intégration. Des raisons éthiques sont évoquées pour ne pas 
aider correctement ces enfants en difficulté et risquer de prétériter les autres. Pour ces auteurs, 
cela se nomme la « rhétorique du refus ». Cette manière subtile de s'opposer à la règle est un 
réel paradoxe issu de la distance entre la croyance et l'action. Il existe plusieurs registres, 
contradictoires mais néanmoins intriqués, sur lesquels les écoles basent leur argumentatif afin 
d’accepter ou de rejeter l’intégration. Le registre traditionnel met en exergue des habitudes 
comportementales qui ne pourraient pas être bousculées, comme l'accueil habituel des enfants 
en situation de handicap dans des classes spéciales ou des écoles spéciales. Le registre affectif 
vise la compassion, le fait d’agir sous le coup de l'émotion. Et enfin le registre cognitif invite 
à faire des choix et à définir la situation, comme obtenir des informations sur le handicap et 
l'intégration scolaire. Les auteurs proposent de procéder par étapes et de désamalgammer ces 
différents registres, afin de mettre l'école en action et de changer les sphères contradictoires 
en son sein. « (F)ace aux différences, les écoles demandent des règles, des ressources et des 
soutiens, non pas pour modifier leur propre organisation, mais pour éviter d'être affectées par 
l'insertion de groupes ne correspondant pas aux formes habituelles de fonctionnement.» 
(D’Alessio, 2011, p.33). La philosophie conservatrice limite l'accès des élèves à besoins 
pédagogiques particuliers aux infrastructures scolaires ordinaires. Si un établissement scolaire 
les accepte, c'est selon certaines conditions, de manière à préserver ceux-ci. Par exemple, la 
progression de l'élève doit répondre à certaines demandes et à certains standards 
d'établissements. La différenciation des parcours se fait précocement pour évaluer qui peut ou 
non être intégré. Des conditions permettent d'accéder à des ressources humaines ou 
financières pour l'élève intégré. La réduction de l'intégration, pour ces raisons conditionnelles, 
crée une asymétrie entre les prises en charge. De plus, quand il y a effectivement intégration, 
des problèmes apparaissent. Par exemple, le projet pédagogique n'est pas écrit en 
collaboration avec l'enseignant titulaire et les périodes d'aide à l'élève sont effectuées en 
majorité individuellement et à l'extérieur de la classe. Cela peut provoquer de la 
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stigmatisation pour cet élève. La surindividualisation est rarement pour son bien ou pour des 
raisons didactiques, elle a souvent lieu pour aider l'enseignant titulaire à gérer les activités 
scolaires du reste de la classe. Finalement les demandes d'aide qui sont faites aboutissent 
rarement à un résultat satisfaisant, soit à une aide à la mesure des besoins présentés par l’élève 
à besoins pédagogiques particuliers. De plus, ce type d’intégration donne rarement lieu à une 
réelle inclusion et le sentiment d’appartenance de l’élève à besoins pédagogiques particuliers 
est mis à mal par ce cumul d’attitudes stigmatisantes. Heureusement, de nos jours, les 
professionnels de la pédagogie se penchent davantage sur les besoins exprimés par l’élève que 
sur les déficits diagnostiqués. Il s'agit de voir quelles sont les transitions qui sont à faire sur un 
continuum entre les besoins pédagogiques particuliers et la normalisation. De cette manière, 
cela permet d'établir des critères objectifs sur lesquels travailler spécifiquement, comme 
l’atteinte d’objectifs pédagogiques du Plan d’Etude Romand (PER). Mais encore maintenant, 
le fonctionnement de l'école peine à changer, car des moyens supplémentaires sont attribués 
sans pour autant traiter les problèmes qui peuvent être à l'origine des difficultés rencontrées. 
Doudin et Lafortune (2007) ont étudié le cas de la Suisse où les pédagogies cantonales 
diffèrent énormément les unes des autres et peuvent varier entre inclusion et exclusion. 
Certains cantons latins sont très inclusifs, alors que les cantons alémaniques ne le sont pas. Le 
mouvement de l'école inclusive prône que la responsabilité commune de tous les enseignants 
et les spécialistes vise à prendre en charge tous les élèves dans les classes ordinaires. 
L'inclusion va plus loin que l'intégration, elle prône que tous les élèves appartiennent à la 
communauté scolaire ordinaire dans laquelle chacun est inclus. Nous assistons à un 
changement de paradigme car d’une part : « (l)’inclusion scolaire ne s’oppose pas seulement à 
l’exclusion, mais aussi à l’intégration. Les enfants intégrés peuvent (…) être perçus comme 
des « visiteurs » en provenance de milieux spécialisés et non comme des membres à part 
entière de la communauté scolaire. » (Armstrong, 2006, cité par Tremblay, 2012, p.39) Mais, 
d’autre part : « l’éducation inclusive implique-t-elle une double transformation: des écoles 
pour qu’elles deviennent des « communautés » ouvertes à tous sans restriction et des 
pratiques, pour permettre les apprentissages de tous dans la diversité. » (Armstrong, 2006, cité 
par Tremblay, 2012, p.39). Actuellement à l'ère de la science, nous aurions tendance à nous 
tourner vers celle-ci pour obtenir des réponses à toutes les questions, dont sur le bien-fondé de 
l'intégration scolaire notamment. Or il est bon de rappeler que cette orientation ne relève pas 
autant de la science que de la morale. En effet aux États-Unis, Abraham Lincoln n'a pas fait 
de recherche scientifique avant d'abolir l'esclavage. Il s'agissait d'une décision morale. 
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Nous considérons ainsi, pour notre part, qu’il n'y a aucune raison pour que quiconque soit 
exclu de la vie communautaire, qu’elle soit scolaire ou professionnelle, dès le moment ou les 
ressources avérées des personnes peuvent être mises en avant et valorisées. Vienneau (2002) 
propose de réaliser une individualisation des apprentissages, tout en les rendant pertinents 
également pour le groupe-classe, afin de permettre d’augmenter la valeur ajoutée d’une 
mesure d’aide. Ceci mène à atteindre un but identique, pour tout le groupe-classe, offrant à 
chacun un rôle et un objectif d'apprentissage spécifique. L’auteur attire notre attention sur le 
fait que l'intégration est réussie quand une mesure apportée individuellement permet de faire 
comprendre une notion à toute la classe. 
Il est compliqué pour la société d’intégrer tout élève. Lorsque, de surcroît, il s’agit de 
dépasser cette intégration et d’inclure un élève à besoins pédagogiques particuliers en classe 
ordinaire, cela requiert une grande quantité de savoirs-faire et de savoirs-être tous azimuts. 
Cela est néanmoins possible via un travail individualisé, basé sur des adaptations 
pédagogiques à réaliser au sein du groupe-classe. Vienneau, (2002), se penche sur l'adaptation 
pédagogique, passant par une individualisation nécessaire qui s'effectue par le biais d'un 
projet pédagogique individualisé. Ce dernier se base sur des observations et des évaluations, 
ainsi qu’une différenciation des programmes et des objectifs à atteindre pour l’élève à besoins 
pédagogiques particuliers. 
2.4 La différenciation 
« Deviens ce que tu es ! », Nietzsche  (cité par Monbourquette, 2002, p.97) 
«La pédagogie différenciée est une pratique d’enseignement qui consent aux différences inter-
individus et qui tente d’organiser les apprentissages en tenant compte de chacun » (Fresne, 
1994, p.1). Cette pratique consiste à attribuer différentes mesures d’aides (adaptation du 
matériel, des moyens et des supports scolaires et de l’environnement) aux élèves à besoins 
pédagogiques particuliers dans son groupe-classe et en individuel. Perrenoud  (2012) explique 
comment mettre cela en oeuvre: « différencier, c'est organiser les interactions et les activités 
de sorte que chaque élève soit constamment ou du moins très souvent confronté aux situations 
didactiques les plus fécondes pour lui. » (p.46). Selon Tremblay (2012), lorsque l’on parle 
d'inclusion, on ne parle pas uniquement d'un élève qui est intégré physiquement dans la 
classe, mais bien aussi d’un dispositif qui est mis en place pour favoriser l'apprentissage. Il 
assure des adaptations, une différenciation des apprentissages et des modifications de 
l'environnement. Pour ce faire, certaines conditions sont nécessaires, comme choisir un 
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dispositif en fonction des besoins des élèves, prévoir du temps pour la planification et la 
collaboration entre les professionnels, suivre une formation continue, évaluer constamment 
les pratiques et les interventions afin de répartir au mieux les ressources. 
Il existe deux approches inclusives, l’une plutôt légale et éthique (inclusion par principe, 
comme étant un droit), l'autre plutôt pratique et scientifique qui s'intéresse plus à une 
démarche pédagogique fonctionnelle. Notre position, bien que sensible à la première 
approche, relève plutôt de la seconde professionnellement, dans la mesure où nous 
recherchons à créer des moyens concrets d’adaptation, visant l’autonomisation de chaque 
élève. L'inclusion amène de nouvelles pratiques pédagogiques comme la différenciation au 
niveau de l'enseignement, de l'évaluation, des ressources et des objectifs. Cela mène aussi à la 
collaboration entre professionnels. L'environnement doit être adapté et équipé pour répondre 
aux besoins des élèves à besoins pédagogiques particuliers. Ces élèves doivent être placés 
dans des groupes hétérogènes pour créer des besoins différents et une bonne dynamique 
d’entraide. Il est nécessaire pour l’enseignant d'évaluer en permanence sa pratique et son style 
d'enseignement, ainsi que de l'ajuster aux difficultés rencontrées. Tout enseignant devrait 
donner de fréquentes rétroactions aux élèves afin que ceux-ci puissent ajuster leurs stratégies 
pour améliorer leurs performances.  
La différenciation, notamment telle qu’utilisée dans les classes multi-âges (Politano & 
Davies, 1999),  est une adaptation de l'enseignement qui consiste à proposer diverses activités 
à divers modes de présentation. Il s’agit donc de différencier les contenus, les structures et les 
processus de productions pour viser une personnalisation du travail auprès des élèves à 
besoins pédagogiques particuliers. Ce type de pratiques citées ont lieu avant, pendant et après 
l'apprentissage. Cela permet d'anticiper les difficultés et de préparer différents itinéraires et 
moyens pédagogiques à suivre pour les élèves. Parfois cela ne suffit pas, car il convient de 
faire des accommodations du programme, soit de faire une modification curriculaire. Cela ne 
change pas le niveau de la tâche ou le contenu de l'épreuve, mais cela permet de découper la 
tâche en plusieurs objectifs atteignables. Il faut pour cela séquencer les contenus en plusieurs 
sous-objectifs clarifiés, donner une aide technique supplémentaire et, le cas échéant, donner 
plus de temps à l'élève. Dans de rares cas, le programme scolaire lui-même doit être adapté et 
revu à la baisse. Dans ce cas, l’élève ne pourrait pas suivre, dans le même temps didactique et 
avec les autres élèves, les mêmes objectifs cibles. Cela demande une décision administrative 
qui implique que l'élève n'aurait alors plus droit au même diplôme que ses camarades en fin 
d'année. En fonction du niveau d'aide dont l'élève et l'enseignant titulaire ont besoin, 
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différents types de soutien peuvent être mis en place. Certains élèves ont besoin 
d'interventions ciblées, qui peuvent avoir lieu à l'intérieur ou à l'extérieur de la classe, ceci 
pouvant se faire en individuel ou en ateliers. Afin que cela puisse de dérouler de la meilleure 
manière possible, il est d’usage de mandater un suivi prodigué par un enseignant spécialisé. 
Dans la littérature, il y a plusieurs manières et plusieurs concepts pour décrire le rôle et la 
fonction de la personne mandatée pour assurer le suivi des élèves à besoins pédagogiques 
particuliers. Les auteurs (Rousseau & Bélanger, 2004; Lafortune, Daniel, Doudin, Pons & 
Albanese, 2005) perçoivent l'enseignant spécialisé comme un coordinateur qui assure le fil 
conducteur de la formation de l’élève à besoins pédagogiques particuliers et développe des 
outils afin de l’aider. Son cahier des charges devrait prévoir la promotion des rencontres entre 
les professionnels du réseau, afin de créer les modalités nécessaires pour réaliser un travail 
interdisciplinaire. De plus, il lui incomberait de concevoir et de programmer des interventions 
pour guider et réaliser les apprentissages appropriés. Cela requiert un background théorique, 
didactique et stratégique avec un apport des nouvelles technologies. Finalement, il est à même 
de collaborer avec différents services et intervenants, soutenus par une coordination politique.  
La pédagogie différenciée émane de plusieurs courants de pensée, tel que le constructivisme 
piagétien,  les courants d'école active et les dispositifs orientés sur les objectifs (Legrand, 
1986). Merieu (cité par Perrenoud, 2010) introduisit une rupture décisive avec le modèle 
antérieur d’une différenciation basée sur une classification préalable des élèves entre les bons 
et les mauvais. Un des premiers symptômes criant de l'échec scolaire est le redoublement. 
Pour Crahay & Paul cités par Perrenoud, (2010) ainsi que Bless, Bonvin & Schuepbach 
(2005), le redoublement n’a pas d’effet bénéfique attesté. Il s’agit d’une mesure archaïque de 
différenciation.  L'intention actuelle est de le diminuer et d'y substituer un soutien 
pédagogique visant à accompagner l'élève en difficulté  pour l’autoriser à progresser dans le 
cursus ordinaire. Pour réduire l'échec scolaire, nous disent Doudin & Lafortune (2007), il 
faudrait réaliser un dépistage précoce des élèves en difficulté ou des élèves à risque. Car les 
apprentissages scolaires élémentaires doivent de se baser sur des habiletés de perception, de 
mémorisation et de réflexion qui se développent petit à petit avant même d'entrer à l'école. Il 
serait donc intéressant de prédire l'évolution des apprentissages préscolaires, puis scolaires, 
afin d'intervenir à temps auprès de l’élève à besoins pédagogiques particuliers. De plus, 
comme certains apprentissages s'appuient sur d'autres apprentissages antérieurs et que les 
difficultés augmentent, le risque d'échec scolaire est augmenté lui aussi. L'école nouvelle a 
placé l'apprenant au centre de l'action éducative. Cela engendre une modification du rôle de 
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l'enseignant, qui est devenu une personne ressource et l'organisateur des situations 
pédagogiques. Pour donner du sens au travail et au savoir, l'action pédagogique se centre sur 
des projets et sur la construction des compétences, non sur la transmission de l'accumulation 
des connaissances de la pédagogie frontale. Meirieu (cité par Perrenoud, 1997) parle d'un 
scénario pour un métier nouveau. Allal (cité par Perrenoud, 1997), introduit l'idée d'une 
régulation interactive prenant part à l’intérieur de la situation. Ceci implique que la 
différenciation ne survient pas en amont de la situation (régulation proactive), ni comme une 
remédiation (régulation rétroactive), mais durant tout le processus de régulation et in vivo. 
Cette pratique, que se sont appropriés Masciotra, Roth & Morel (2008)  est nommée 
« énaction ». 
Cela mène à un changement de regard de la pratique pédagogique et du positionnement de 
l’enseignant et de l’école. Gilhool, cité par Vienneau (2002), nous dit que nous nous 
approchons d'une école qui s'adaptera aux besoins, aux capacités et aux intérêts de chacun, et 
non plus une école où l'élève doit s'adapter aux besoins de l'école. De plus, c'est la pédagogie 
spécialisée qui deviendra généralisée et c’est la pédagogie transmise de manière généralisée 
qui deviendra spéciale. « La pédagogie différenciée engendre une approche nouvelle, plus 
centrée sur l'apprenant et son itinéraire : l'individualisation des parcours de formation ». 
Bautier, Berbaum & Meirieu, 1993, cité par Perrenoud, 1997, p.44). Ce nouveau paradigme 
pédagogique implique donc certaines réflexions quant à sa mise en oeuvre pratique. Il 
apparaît en effet un assouplissement des contraintes et une individualisation des parcours 
scolaires. Les réflexions pédagogiques se centrent sur les apprentissages, la relation, les 
interactions didactiques, les dispositifs et le cursus scolaire.  
Pour Legrand, (1995), différencier l’enseignement peut prendre deux sens complémentaires 
comportant des objectifs différents. D’une part, une différenciation institutionnelle, organisant 
et structurant le système scolaire en fonction d’une destination sociale et professionnelle des 
élèves et, d’autre part, une différenciation de la pédagogie centrée sur l’élève tenant compte 
de sa spécificité individuelle. La confusion entre la pédagogie différenciée et la pédagogie 
différenciatrice est fréquente. Le but de la pédagogie différenciée est que chaque élève 
atteigne les objectifs communs. Ceci implique de ne pas renoncer à l'objectif commun, mais 
de laisser la place à des temps d'accompagnement, d’apporter plus d'autonomie et de susciter 
un «empowerment». La pédagogie différenciatrice tend, quant à elle, à reproduire la division 
des tâches, ce qui est discriminant. Pour Köhler et Blanchet (1999), il y a deux formes de 
différenciation, l’ « interne » et l’ « externe ». La première se passe dans la classe, alors que la 
Jaïa Le Bé & Orlane Grillet-Ringger Janvier/2015 31 /98 
 
seconde, à l’extérieur de la classe, crée une ségrégation et une organisation différente des 
élèves. Ces derniers sont regroupés en fonction de leurs niveaux et de leurs possibilités. Dans 
ce cas, il s’agit alors de différenciation structurale. Les auteurs rappellent les effets négatifs 
d'une différenciation externe. Ils envisagent la différenciation interne avec beaucoup 
d'optimisme, d'autant plus lorsqu'elle est inscrite dans une organisation en cycles pluriannuels, 
permettant d’atteindre des objectifs sur du long terme. « Différencier suppose être sensible 
aux différences, mais aussi pouvoir cerner, au-delà des programmes et des moyens 
d'enseignement, des connaissances essentielles que l'enfant doit acquérir. » (Köhler & 
Blanchet, 1999, p.19). Il est donc de plus en plus nécessaire de définir les programmes sous 
forme d'objectifs et de compétences essentielles à atteindre. Legrand (1995), affirme que la 
différenciation de la pédagogie implique plusieurs principes fondamentaux liés à la 
connaissance des spécificités intellectuelles et affectives des élèves. Pour cet auteur, l’action 
pédagogique différenciée consiste à partir des observations effectuées sur l’élève, afin 
d’adapter l’action de l’enseignant à la diversité constatée. Ceci implique d’adapter le savoir, 
les processus, le langage et les situations d’apprentissage. Selon lui, c’est l’aspect le plus 
difficile de la pédagogie de maîtrise.  Bloom (cité par Legrand, 1995, également cité par 
Bandura, 2007) a conceptualisé la différenciation pédagogique comme une pédagogie de 
maîtrise et la considère comme un encadrement temporel, toujours renouvelé, de 
l’apprentissage de l’élève en fonction des observations de ses comportements cognitifs et de 
ses caractéristiques affectives de départ.  Il en découle des techniques d’évaluation et des 
situations d’apprentissage systématiquement adaptées car la différenciation est « non une 
systématique, mais une dynamique jamais achevée: chercher des points d’appui dans le réseau 
complexe que constitue tout acte d’apprentissage, en faire des leviers pour une action toujours 
plus rigoureuse et plus libre à la fois. »  (Legrand, 1995,  p.102). 
Développer la métacognition permet d’aider l’élève à besoins pédagogiques particuliers à se 
connaître, à gérer les attributions causales et à partager des démarches mentales en leur 
montrant des techniques par modelage. Staub et Peck (cités par Tremblay, 2012) se sont 
penchés sur une trentaine de recherches sur l'inclusion qui montrent l’importance de changer 
la vision du développement de l'intelligence. En effet, une conception innéiste de 
l'intelligence la relie au patrimoine génétique de la personne, alors qu’il s’agirait de 
promouvoir une vision favorisant l'intégration à l’aide d’une dimension métacognitive. En 
effet, la métacognition est issue d'une conception socioconstructiviste du développement de 
l'intelligence, à savoir que l'enfant construit son intelligence via les interactions avec son 
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environnement. En fournissant davantage d'instruments de pensée, (permettant de se contrôler 
et de se corriger), le fonctionnement cognitif s’améliore et à travers les problèmes résolus, il 
poursuit son développement. Ces démarches métacognitives permettent donc à l’élève à 
besoins pédagogiques particuliers  de s'engager dans ses apprentissages et donc de le rendre 
cognitivement actif et autonome. Pour Köhler et Blanchet (1999), la différenciation met 
l'accent sur la nécessité de l’adaptation de l'enseignement à l'élève et à ses spécificités, ainsi 
qu'aux conditions sociales de l'apprentissage. Le but d'un enseignant visant la différenciation 
est certes d'enseigner, mais d'enseigner de manière à s'adapter aux possibilités de l’élève à 
besoins pédagogiques particuliers, afin qu'il puisse construire des connaissances et des 
instruments utiles pour lui, donc à sa mesure.  Montclair (2013) insiste sur le fait que « l’objet 
de la recherche devrait donc porter davantage sur les interactions adulte/enfant, et sur les 
attitudes des adultes (…), leurs effets sur la capacité de l’enfant à apprendre » (p.49). Il ajoute 
que cela pourrait permettre de passer du « « face à face » au « côte à côte » » (p.50). Il insiste 
également sur le fait que l’élève a besoin de se créer une identité positive et d’avoir des 
perspectives. « Pas d’acquisition de connaissances scolaires sans motivation ou appétence 
(…) Pas d’appels à la raison, aux « projets » sans acceptation émotionnelle. Pas d’ 
« insertion » dans un milieu perçu comme hostile. » (p.52). « Il dépend des enseignants que 
l’école ne soit plus perçue comme un lieu de coercition et d’humiliation, mais du plaisir de la 
découverte et de la créativité coopérative (...) ». (p.55). Une telle approche, focalisée sur les 
besoins émotionnels de l’élève, nécessite d'avoir des objectifs clairs, des critères précis, des 
interventions ponctuelles ainsi que des évaluations favorisant l'apprentissage. Ces évaluations, 
formatives, sont utilisées pour évaluer le centre de l'action de formation, et donc de contribuer 
à une adaptation des activités de l'enseignement et suivre le processus d'apprentissage des 
apprenants. Pour Köhler et Blanchet (1999) : « l'évaluation formative sert à l'amélioration, à 
l'orientation et au contrôle du processus d'apprentissage, du comportement de l'élève et de 
l'enseignant dans la perspective de la maîtrise des objectifs d'apprentissage. » (Köhler & 
Blanchet, 1999, p.15). Ces propos sont encore rehaussés par Perrenoud (2010). Celui-ci 
explique qu’il ne suffit pas de se pencher uniquement sur une évaluation-bilan, mais réfléchir 
sur les normes régissant le métier de l'élève et son parcours de formation. 
Pour donner du sens au travail et aux savoirs, afin qu'une activité soit génératrice 
d'apprentissages, il faut que l'élève ait envie d'apprendre et de relever des défis. Il faut 
également que ce dernier se sente appartenir à son groupe-classe.  
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(L)a différenciation n’est véritablement formatrice (…) que si elle s'accompagne du 
transfert progressif de son initiative sur l'élève. Tant que le maître se contente 
d'enseigner (…), tant qu'il décide seul de ce qui convient à chacun, évalue seul la 
pertinence de tel ou tel dispositif par rapport à tel ou tel objectif (…) il ne donne pas 
véritablement à autrui les moyens de se construire autonome. La différenciation 
authentique est celle qui rend l'élève progressivement capable de dire lui–même « ce qui 
est bon pour lui », celle où chacun des élèves est progressivement mis en situation de 
contrôle de l'efficacité didactique de ce qui lui est proposé. (Köhler & Blanchet, 1999, 
p.22). 
L'avantage d'une méthode différenciée est qu'elle permet de faire ressortir les obstacles plus 
rapidement que lors d'un test significatif, comme c'est le cas pour les évaluations sommatives. 
Les différents tests intermédiaires permettent une meilleure maîtrise de la compréhension de 
l’élève, mais aussi de s'auto-évaluer. « On cherche à intégrer deux versants inconciliables : 
l'héritage scolaire, l'exigence sociale de classement des individus d'une part, le discours 
pédagogique qui baigne dans des idéaux démocratiques et humanistes, d'autre part. » (Köhler 
& Blanchet, 1999, p.191). Rapprocher ces deux versants c'est faire preuve de compromis de 
manière permanente. 
La pédagogie différenciée est donc vue, un peu partout dans le monde, comme la réponse à 
l'hétérogénéité des élèves dans les classes. Cependant, pour Gauthier, Bissonnette et Richard 
(2013), cette dernière pose plusieurs problèmes. Ce concept n'est pas encore clairement défini 
et ses modalités d'application varient de manière importante. En effet, pour ces auteurs, il 
existe deux niveaux d’intervention. Une démarche générale d'enseignement explicite, puis 
une différenciation dans les interventions pour les élèves à besoins pédagogiques particuliers. 
Ce deuxième niveau peut être soutenu par du coenseignement avec un enseignant spécialisé et 
des aides dans les évaluations. « Le coenseignement est un modèle de service intégré à la vie 
de la classe ordinaire (…) basé sur la collaboration de l'enseignant et de l’orthopédagogue1 
dans l'optique de répondre efficacement aux besoins du plus grand nombre d'élèves en 
difficulté. » (Gravel & Trépanier, 2010, p.258). Il permet le partage des responsabilités 
concernant la planification de l'enseignement, de même que la conjugaison des expertises des 
enseignants qui voient l'éventail de leurs compétences augmenter pour répondre aux besoins 
de tous les élèves de la classe (y compris ceux qui ne présentent pas des difficultés 
                                                
1 Appellation alternative qualifiant l’enseignant spécialisé. 
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spécifiques). Le coenseignement, pratiqué de manière partagée entre l'enseignant titulaire et 
l’enseignant spécialisé, demande une planification (rédaction d’un projet pédagogique), de la 
souplesse (adaptativité), une capacité à prendre de la distance (se détacher des routines et des 
manuels) et une définition des rôles et des responsabilités de chacun (cahier des charges). En 
outre, il requiert des habiletés de communication et une évaluation constante des effets de 
l'intervention. Finalement, il est impératif de recevoir un soutien institutionnel. Les auteurs 
abondent encore plus dans ce même sens, que nous estimons totalement pertinent, en 
décrivant les nombreux avantages du coenseignement. En effet, ils s’appuient sur les aspects 
sociaux, scolaires et professionnels. D'un point de vue social, le coenseignement permet à 
l'élève d'évoluer avec ses camarades. Cela favorise le sentiment d'appartenance au groupe et 
diminue les risques de stigmatisation. Cette camaraderie crée des liens durables et significatifs 
entre eux. Cela fonctionne surtout si l'enseignant spécialisé n'intervient pas uniquement 
auprès de l'élève en difficulté, mais s’il s'occupe également du groupe-classe. Pour que le 
transfert des apprentissages se fasse, il faut impérativement que les notions travaillées avec 
l'enseignant spécialisé puissent être recontextualisées en classe. C'est pour cela que le 
coenseignement en classe offre des conditions plus favorables que des séances individuelles à 
l’extérieur. De plus, avec deux enseignants dans la classe, l'aide apportée aux élèves est 
immédiate. Dans d’autres cas, cela évite l'apparition de difficultés chez les élèves tout-venant. 
Afin de pouvoir utiliser adéquatement cette collaboration, il y a des conditions à remplir, afin 
qu’elle se déroule au mieux. Chacun doit avoir un rôle bien défini et la planification doit se 
faire de manière à ce qu'aucun intervenant ne se voie attribuer une fonction d'assistant. Le 
parcours cognitif généré par le processus de différenciation développé ci-dessus, nous semble 
décrire de manière précise les tenants et aboutissants de notre pratique dans son besoin de 
s’inscrire dans une collaboration et un fonctionnement optimaux. Ainsi, nous avons mis en 
évidence, en début de chapitre, l’importance de l’estime de soi scolaire et du sentiment 
d’efficacité personnelle dans le développement du sentiment d’appartenance au groupe-classe. 
Nous avons tenté ensuite de démontrer que le coenseignement est favorisé par un milieu 
inclusif. Puis nous sommes arrivés au constat que la différenciation est son outil de réalisation 
optimale. Finalement, nous avons évoqué que ladite différenciation n’était réalisable qu’aux 
conditions de mener un coenseignement de qualité. 
Nous pouvons conclure ce chapitre en soulignant que Tremblay (2012), de surcroît, a réalisé 
un recensement de recherches qui démontrent que le coenseignement améliore directement 
l'estime de soi des élèves à besoins pédagogiques particuliers.   
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Dans le chapitre suivant, vous pourrez suivre le processus d’élaboration de notre recherche 
permettant d’opérationnaliser les concepts évoqués. 
Chapitre 3 : Méthodologie 
3.1 Contexte intellectuel et institutionnel du travail des chercheuses 
Selon la loi sur l’enseignement spécialisé, LES : « l’enseignement spécialisé est dispensé dans 
des écoles et des classes d’enseignement spécialisées reconnues », mais « il peut également 
être assuré par d’autres moyens reconnus, en particulier par des enseignants spécialisés 
itinérants intervenant en classe ordinaire » (chapitre 2, article 10). Et c’est dans ce cas de 
figure que nous intervenons à l’ECES.  L’ECES, Ecole Cantonale pour l’Enseignement 
Spécialisé (anciennement uniquement l’Ecole Cantonale pour Enfants Sourds), qui dépend du 
SESAF (Service de l’Enseignement Spécialisé et de l’Appui à la Formation), et donc de 
l’OES (Office de l’Enseignement Spécialisé), offre des prestations en renfort pédagogique 
(RP) pour favoriser l’inclusion en école ordinaire des élèves en situation de handicap, soit 
présentent des besoins pédagogiques particuliers. C’est pourquoi ils nécessitent des moyens 
d’aides particuliers. Indépendamment de ces besoins, ils sont des élèves à part entière dont la 
place est à l’école, conformément à la Loi, soutenue par la CDIP (Conférence des Directeurs 
de l’Instruction Publique) et l’Accord Intercantonal sur la Scolarité Obligatoire (HarmoS). 
L’extrait du rapport annuel 2013 de l’ECES fait état de 1199 périodes hebdomadaires 
dispensées par les enseignants en renfort pédagogique dans les classes régulières du canton. « 
Ces prestations ont été dispensées principalement en classe ou en groupe et en étroite 
collaboration avec les enseignant-e-s  titulaires » (Hoefflin, 2013, p.8). 
Les aides consistent, selon le Vade-mecum de la prise en charge en renfort pédagogique, en 
un suivi de l’élève qui comporte des observations, un projet pédagogique individualisé (PPI), 
un suivi des réseaux pluridisciplinaires, des contacts avec les parents, de la collaboration 
constante avec les enseignants titulaires, ainsi qu’un bilan pédagogique en fin d’année. 
Notre mode d’intervention privilégié est le coenseignement partagé. Les enseignants titulaires 
et spécialisés, travaillent de concert à l’élaboration d’un PPI pour l’élève ayant des besoins 
pédagogiques particuliers. A raison de quelques périodes par semaine, l’enseignant spécialisé 
se rend dans les classes ou se trouvent les élèves à besoins pédagogiques particuliers pour 
effectuer un travail avec l’enseignant titulaire, dans le but de favoriser leurs apprentissages. 
Les deux enseignants partagent les responsabilités de l’atteinte des objectifs généraux et 
spécifiques fixés dans les PPI pour les élèves. Comme l’explique Tremblay (2012), ainsi que 
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Trépanier (2010), il existe plusieurs types de coenseignements que nous alternons. Dans tous 
les cas, le coenseigmement implique que l’enseignant titulaire et l’enseignant spécialisé qui 
travaille en qualité de renfort pédagogique, travaillent tous les deux au sein de la classe. Le 
renfort pédagogique privilégie le coenseignement partagé entre les deux enseignants, 
l’enseignement « de soutien » aux côtés de l’élève et le fonctionnement « en atelier » (en 
équipe) pour transmettre des stratégies d’apprentissage ou d’organisation (Trépanier, 2010). 
Le coenseignement doit être planifié et organisé afin de pouvoir tendre vers un but commun. 
Face aux types de difficultés présentées par les élèves, nous nous rendons vite compte que le 
pôle pédagogique ne suffit pas. En effet,  
c’est une approche plutôt « psychopédagogique » qui est requise. Il s’agit dès lors de 
prendre en compte le « monde personnel » de l’élève: le considérer comme un sujet 
unique et singulier qu’il faut rencontrer, écouter, afin de l’aider à instaurer ou à restaurer 
le désir d’apprendre, la confiance en soi (...). (Cormier et al., 2004, p.91). 
3.2 Type de recherche et devis de recherche  
Nous nous sommes inscrites dans une recherche expérimentale à cas multiples qui a pour but 
d’étudier les effets d’interventions sur des élèves. Ce type de devis de recherche vise 
l’exploration d’un facteur (dans notre cas, la différenciation) au moyen d’une collecte de 
données approfondie. Cette méthode se réalise via de multiples sources d’informations, qui 
ont été principalement des observations issues de questionnaires et d’interventions réalisées. 
En accord avec Yin (1994), nous avons choisi l’étude de cas car elle est particulièrement 
pertinente pour comprendre les systèmes complexes tels que les interactions sociales et 
l’appartenance au groupe. Dans la présente recherche, nous avons étudié l’impact de nos 
interventions de renfort pédagogique sur le concept de soi scolaire et le sentiment d’efficacité 
personnelle des élèves à besoins pédagogiques particuliers intégrés dans les classes ordinaires.  
Afin d’approcher le large domaine de l’estime de soi scolaire de nos élèves, nous avons dû 
aborder des concepts opérationnalisables ou secondarisés, à savoir le concept de soi, le 
sentiment d’efficacité personnelle et le sentiment d’appartenance à un groupe. Nous avons 
spécialement mesuré le concept de soi des participants lors d’un pré-test (avant les 
interventions), et d’un post-test (après les interventions) sous la forme du questionnaire CoSoi 
(Concept de Soi, Bonvin, 2005). Afin de suivre le chemin parcouru par nos élèves dans le 
développement de leur sentiment d’efficacité personnelle, nous avons effectué quatre 
passations d’un questionnaire mesurant le sentiment d’efficacité personnelle (Bandura, 2006). 
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Puis, afin d’évaluer leur appartenance au groupe-classe, nous leur avons fait passer deux 
échelles sociométriques en pré-test puis post-test (Genoud, 2014). Ces tests et questionnaires 
seront explicités ultérieurement. Nous avons également utilisé des observations et activités 
pour documenter nos interventions répondant aux exigences des objectifs contractualisés dans 
les PPI de nos élèves. De ce fait, nos analyses se sont orientées en fonction de ces derniers. 
3.3 Population étudiée : Groupe expérimental et groupe témoin 
Avant toute chose, il est à souligner que la dimension éthique a été scrupuleusement respectée 
pour la présente recherche. Des lettres (consentement de photographier et filmer les élèves) 
aux parents, aux enseignants et aux directeurs ont été réalisées et transmises en début d’année 
scolaire et les différentes autorisations ont été obtenues par oral ou par écrit. Pour des raisons 
de protection de la sphère privée, les tests bruts, de même que les projets pédagogiques 
individualisées ne sont pas fournis sous forme d’annexes dans leur intégralité dans le présent 
travail. 
La population étudiée qui regroupe cinq classes (N= 77) était dépendante des mandats de 
l’ECES qui nous ont été attribués en août 2013. Il s’agit d’élèves à besoins pédagogiques 
particuliers présentant divers diagnostiques pouvant regrouper des troubles dyslexiques, de la 
personnalité et du développement Tous les élèves ont un commun une grande difficulté 
d’apprentissage. La population provient de plusieurs établissements de régions différentes, 
liées aux ports d’attache des enseignantes spécialisées. Elle est constituée d’une élève de 2P, 
Ariel (2pm), qui bénéficie de 4 périodes de renfort, d’un élève de 4P, Ulysse (4pm), qui 
bénéficie de 4 périodes de renfort, de 3 élèves de 7P, Calypso (7pm), qui bénéficie de 2 
périodes de renfort, Alizée (7pyS), qui bénéficie de 6 périodes de renfort et S9ealia (7pybU), 
qui bénéficie de 2 périodes de renfort et d’une élève de 11VSO, Océane (11oy), qui bénéficie 
de 2 périodes de renfort (tous les prénoms utilisés sont fictifs). Chaque enseignante 
spécialisée en renfort pédagogique assure le suivi d’au moins un élève de 7P. Cela est 
important, de par notre casquette de chercheuses, car d’une part cela augmente la population 
expérimentale de cette tranche d’âge favorisant une éventuelle généralisation des conclusions 
obtenues. D’autre part, cela permet un contrôle inter-juges sur les modalités d’interventions 
en différenciation, tendant vers une standardisation de la passation des questionnaires. 
Finalement, dans le présent travail et dans la perspective d’une comparaison et d’une 
validation antérieures des données provenant du travail de différenciation, les élèves situés 
dans cette tranche d’âge pourront être davantage comparables.  
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Nous avons constitué un groupe témoin, faisant office de contrôle et comprenant cinq classes 
de 2P, 3P, 4P, et 7P (Cycle de transition, sous l’ancien système) ainsi qu’une classe de 11VG 
(N= 72). Ce groupe est constitué d’élèves de mêmes âges ou de même niveau que celui du 
groupe expérimental. Le groupe témoin, ne bénéficiant d’aucun suivi spécialisé, n’a pas 
réalisé d’activités liées à la promotion de l’estime de soi ou du sentiment d’efficacité 
personnelle. Ce dernier, ne bénéficiant d’aucune de ces activités, et dont seule une perception 
hinc et nunc à mesure unique de leur estime de soi nous intéressait, a permis de faire une 
comparaison ponctuelle avec le groupe expérimental. Il nous a été très difficile d’obtenir des 
autorisations pour investiguer dans des classes hors mandat. C’est pourquoi une seule 
passation du CoSoi a pu être effectuée. De plus, l’accueil du renfort pédagogique et les 
exigences de sa formation professionnelle différaient d’un établissement à l’autre, ce qui a fait 
fluctuer la provenance des données du groupe témoin. De ce fait, ce dernier groupe servant à 
comparer les résultats ne sont pas tous issus de nos établissements expérimentaux respectifs. 
3.4 Question de recherche et hypothèse 
Le titre de notre mémoire professionnel est : « Emoi et moi en classe. Evaluation de l’impact 
de la différenciation comme outil d’inclusion chez les élèves à besoins pédagogiques 
particuliers, intégrés en classe ordinaire à plein temps, sur la promotion de l’estime de soi 
scolaire et le sentiment de maîtrise en mathématiques. » 
Nous en avons donc extrait la question de recherche suivante:  
Quels sont les effets d’outils de différenciation pédagogique, amenés par un enseignant 
spécialisé, sur l’estime de soi scolaire (plus spécifiquement orienté sur les mathématiques) et 
sur le sentiment de maîtrise (notamment en mathématiques) d’élèves ayant des besoins 
pédagogiques particuliers intégrés à 100% en classe ordinaire au bénéfice d’un renfort 
pédagogique?   
Notre hypothèse opérationnalisée en vue de ce travail est donc:  
Suite à la mise en place d’outils de différenciation, le concept de soi scolaire (dont les 
mathématiques) et le sentiment d’efficacité personnelle (notamment en mathématiques) des 
élèves intégrés en classes ordinaires s’améliorent.  
Par le fait que nous souhaitions approcher au plus juste les aptitudes réelles des élèves à 
s’évaluer afin de comparer cette évaluation à leurs sentiments, nous ne pouvions pas nous 
contenter de l’auto-évaluation de ces derniers. En effet, sachant qu’une haute estime de soi et 
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une excellente opinion de soi-même peuvent être une évaluation erronée de ses aptitudes 
réelles, il nous est paru primordial de mesurer des variables de contrôle en réalisant des 
hétéro-évaluations et des mesures inter-juges auprès des camarades (dans des échelles 
sociométriques) et des titulaires (dans des questionnaires).  
Notre hypothèse s’appuie  sur un corpus traitant des affects à l’école. Comme explicité dans la 
théorie, le milieu scolaire a un grand impact sur l’enfant et celui-ci est tant affectif, social que 
cognitif. Ces trois domaines font naître ce que nous appelons son « estime de soi scolaire » 
car elle est principalement créée à l’école, soit dans le microcosme de l’enfant. Nous 
envisageons donc l’estime de soi scolaire comme représentant de l’estime de soi globale. 
Huberman (1988), explique que le milieu scolaire est déterminant pour la formation de 
l’estime de soi scolaire comme traduisant la fusion entre l’image que l’enfant a de lui en tant 
qu’élève et l’image générale qu’il se fait de lui-même. En effet, bien que l’image scolaire de 
l’enfant soit une moyenne de ses performances dans les différentes disciplines, 
l’  « élargissement de l’effet » (ou la généralisation) lui permet de valoriser de façon extrême 
cette moyenne, au point de la considérer comme son image générale de lui-même. Dans ces 
conditions, l’estime de soi de l’enfant ne dépend que de son estime de soi scolaire, ce qui va 
dans le sens de notre réflexion.  
3.5 Méthode de collecte de données  
Les passations des pré et post-tests ont été réalisées soit dans nos classes respectives en 
présence de l’ensemble du groupe-classe et de l’enseignant titulaire, soit en individuel. Afin 
de ne pas prétériter les prestations fournies par l’ECES à nos élèves, nous avons effectué ces 
passations en dehors de notre temps de travail.  
Nous avons d’une part colligé des informations relatives à nos variables dépendantes sur l’état 
du concept de soi et du sentiment d’efficacité personnelle des élèves. D’autre part nous avons 
étudié les variables indépendantes liées à notre travail de différenciation. Parallèlement, nous 
nous sommes constitué une base de données concernant les variables contrôle, nous 
permettant d’objectiver et de nuancer les résultats obtenus. Nous présenterons tout d’abord la 
méthodologie usitée pour les variables dépendantes et indépendantes, puis nous expliciterons 
celle usitée pour les variables contrôle. Il convient cependant, au préalable, de vous informer 
qu’un recueil d’informations au sujet des élèves a dû être réalisé afin de bien entamer le suivi 
et l’analyse de la demande en vue de la rédaction du PPI. 
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Recueil d’informations sur les élèves et observations 
Nous avons effectué des entretiens avec les enseignants titulaires et étudié les dossiers 
d’élèves (diagnostiqués antérieurement) en vue de dresser un profil sur le type de besoins 
nécessités.  De plus, à l’aide de formulaires et de sondages auprès des enseignants titulaires et 
des élèves à besoins pédagogiques particuliers, nous avons rassemblé des informations liées 
aux intérêts des élèves, à l’auto-évaluation de leurs aptitudes et comportement,  à leur attitude 
face à la tâche, ainsi qu’à leur fonctionnement. Makareno (cité par Montclair, 2013) 
recommande aux enseignants de tenir un journal de bord afin de retracer leurs expériences 
quotidiennement. Nous avons suivi ce conseil afin de pouvoir suivre pas à pas la progression 
de nos élèves. Les outils pertinents utilisés en guise de variables contrôle seront décrits plus 
bas, dans le sous-chapitre relatif aux outils et interventions pour différencier l’enseignement.  
Instruments de mesure du concept de soi et du sentiment d’efficacité personnelle 
Des questionnaires de mesure du concept de soi CoSoi (Bless, Bonvin & Schuepbach, 2005) 
et des questionnaires de mesure du sentiment d’efficacité personnelle ont été proposés à 
raison de deux passations annuelles en début et fin d’année scolaire aux groupes-classes. Le 
CoSoi sert à mesurer le concept de soi scolaire, social et en mathématiques. Il s’agit d’une 
adaptation de l’échelle de Marsch (1990) et de Harter (1985) par Bless, Bonvin et Schuepbach 
(2005). Celle-ci se présente sous la forme d’une série de treize items dont l’élève doit cocher 
la case correspondante à son sentiment. Ces items sont illustrés par une double image 
représentant un élève schématisé dans une situation scolaire donnée, au-dessous de laquelle se 
trouve une assertion à évaluer en cochant un cercle qui donne une valeur à la réponse. Il s’agit 
pour l’élève de choisir un cercle parmi les quatre proposés en fonction de l’intensité de son 
accord avec la réponse proposée. Ce choix permet de positionner son ressenti, car chaque 
cercle représente un score plus ou moins élevé en terme de concept de soi (attitude, langue, 
mathématiques, social et général). La passation des CoSoi pour les petits s’est faite en 
individuel à raison de 10 minutes en moyenne par élève. Cette modalité de passation est la 
même pour les classes de 2P à 4P. La consigne générale de passation du questionnaire ainsi 
que l’exemple a été présenté à tout le groupe-classe avant la passation. Le texte présent sur le 
questionnaire a systématiquement été lu, puis reformulé et exemplifié par l’enseignante au 
moyen d’expériences vécues en classe liées à des situations d’apprentissage. Pour une 
meilleure concentration des élèves, ces passations ont été réalisées dans un local extérieur à la 
classe. Les passations se sont étalées sur une semaine. Pour les grands, soit les 7P et les 
11VSO, cette passation a été effectuée sur 20 minutes, en groupe-classe, chacun pour soi, 
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comme en situation de test. L’enseignant titulaire se tenait à disposition pour toute question 
éventuelle individuelle. La consigne et l’exemple ont été donnés à tout le groupe-classe en 
début de passation. 
Le questionnaire sur le sentiment d’efficacité personnelle (SEP) (Bandura, 2006) a été adapté 
puis reformulé par nos soins. Ce questionnaire est présenté sous la forme d’une liste de vingt 
et une assertions à évaluer de 0% à 100%. Avant la passation, il nous a fallu adapter l’échelle 
numérique en représentation picturale à l’aide d’une gradation de smileys et expressions en 
pictogrammes, ceci afin qu’il soit accessible pour les petits. Ainsi, celui-ci a été illustré par 
une série de smileys et gestes à choisir, qui vont de: « je pense en être complètement 
incapable » à « je suis certain (sûr) d’en être capable ». Bandura (2006, p.313), en établissant 
son échelle de mesure du sentiment d’efficacité personnelle, insiste sur le fait qu’il ne faut pas 
mettre uniquement des visages souriants ou tristes afin de simplifier la compréhension des 
enfants, car ce raccourci ne leur permet que de transmettre comment ils se sentent face à 
l’exercice et non de s’auto-évaluer sur leurs compétences. C’est pourquoi nos pictogrammes 
de smileys comprenaient aussi l’illustration du langage des codes corporels, notamment en 
dessinant les mains (relégué par du mime de la part de enseignante de renfort travaillant avec 
les petits). Le questionnaire se compose de cinq dimensions qui permettent d’analyser le 
rapport de l’élève à diverses sphères (comme les ressources sociales, la résolution de la tâche, 
le contrôle, la régulation et la coopération) dans sa résolution des situations-problèmes en 
mathématiques consistant en un objectif du PPI. Les scores obtenus en pourcentages sont 
analysés par dimension, puis dans leur globalité. A des fins de clarification pour analyser 
l’évolution du SEP des élèves, les scores ont été regroupés sur un graphique (que vous 
pourrez découvrir en lisant les résultats), pour comparer les 4 différentes passations en pré et 
post-tests, ainsi qu’en interventions formatives. Il convient de préciser que le SEP ne tient 
compte que de la perception des élèves, mais ne reflète pas forcément la réalité quant à 
l’efficacité réelle des élèves. Il est à souligner que ce questionnaire, afin d’éviter toute forme 
de réponse liée à la désirabilité sociale (qui consiste à donner une réponse en fonction de 
l’entourage direct, par exemple pour faire plaisir à l’enseignante ou pour fanfaronner devant 
ses pairs), a toujours été réalisé en individuel. De même, tel que le recommande Bandura 
(2006) afin d’obtenir des réponses non biaisées, nous avons fait passer la plupart des 
questionnaires par oral ou en cachant son intitulé et nous n’avons pas indiqué aux élèves ce 
que nous mesurions effectivement. 
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Chaque passation des petits (2P et 4P) s’est déroulée en trois étapes, tout d’abord nous les 
avons interrogés sur les items concernant la résolution de la tâche, puis sur les items 
concernant le contrôle et finalement sur les items relatifs à la dimension collaborative. Chaque 
question a été sujette à une reformulation en lien avec l’activité précise venant d’être 
effectuée dans le problème mathématique. Pour les grands de 7P et de 11VSO, la passation 
s’est effectuée en deux temps, à savoir d’abord les items relatifs au travail en individuel, puis 
les items relatifs à la partie en collectif en binôme (collaboration). Dans tous les cas, la partie 
individuelle du problème de mathématiques était suivie des réponses aux SEP, celle-ci, qui 
donne lieu au score personnel, étant individualisée. Afin de ne pas générer des interférences 
d’opinion entre les élèves,  les réponses des élèves à besoins pédagogiques particuliers ont été 
obtenues avant de réaliser la partie collaborative. 
3.5.2 Instruments de mesure des variables contrôle 
Dans le but d’objectiver l’auto-perception des élèves, de mesurer leur degré d’inclusion, le 
degré d’acceptation de la classe et la perception des enseignants titulaires, nous avons réalisé 
des mesures supplémentaires et effectué des interventions afin de favoriser l’intégration des 
élèves à besoins pédagogiques particuliers. 
Un questionnaire d’évaluation métacognitive, « Auto-évaluation pronostique et proactive des 
processus » (Vianin, 2007) a été réalisé en individuel et en binômes, avec l’élève témoin, sous 
la forme d’un pré-test et d’un post-test effectué à chaque semestre. Des mesures 
intermédiaires utilisant le même questionnaire ont également été réalisées sous forme 
d’interventions formatives.  
Le questionnaire d’auto-évaluation « Grille d’analyse: comportement à l’attention de 
l’élève », est utilisé dans le but de promouvoir l’estime de soi de l’élève à besoins 
pédagogiques particuliers. Un second questionnaire «  Grille d’analyse (polarisé): 
comportement à l’attention de l’enseignant-e » a également été proposé aux enseignants 
titulaires afin de réaliser l’accord inter-juges entre l’élève et son enseignant titulaire 
permettant d’évaluer la justesse de la perception de l’élève. D’autres questionnaires: 
« Evaluation de l’attitude face à la tâche » et « Evaluation API (appui pédagogique intégré) : 
Grille d’Analyse du Comportement » (Vianin, 2007), visent à investiguer les perceptions que 
les enseignants ont de leurs élèves à besoins pédagogiques particuliers. Ces perceptions nous 
informent du degré d’inclusion et d’acceptation de l’élève à besoins pédagogiques particuliers 
dans son groupe-classe. 
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Des échelles sociométriques (Genoud, 2008) ont été remplies par tout le groupe-classe afin 
d’appréhender la perception mutuelle des élèves au sein de celui-ci. Des investigations de 
nature sociométriques (Moreno, 1970) ont été menées tant au sein de nos populations témoins 
que dans les classes intégratives. M. Genoud nous a invitées à représenter les élèves dans des 
cibles qui se présentent par six cercles concentriques dont chacun attribue un demi point à 
l’élève. L’élève centré obtient donc un score supérieur à celui qui est excentré. Un zoom est 
réalisé pour étudier de plus près les élèves en intégration. Les résultats étudiés issus de 
l’invitation aux élèves à donner des appréciations pour chaque camarade (échelle 
sociométrique réelle) et ceux leur demandant d’imaginer la perception que les camarades ont 
d’eux (échelle sociométrique perçue) ont été mises sous forme de moyennes et se calculent 
sur les  deux échelles sociométriques réelles et perçues. Ces échelles proviennent du 
programme informatique créé par M. Genoud. Ces résultats fournissent également des 
données liées à la situation de l’élève, soit s’il est populaire, rejeté, négligé, controversé ou 
dans la moyenne. En complément, des cibles, que nous présentons dans les résultats, ont été 
dessinées, également sous les recommandations de M. Genoud. Les élèves y ont été placés, de 
manière à visualiser la cote de popularité de la classe. Cependant, afin de connaître 
précisément les attraits et rejets principaux des élèves, nous y avons ajouté des flèches et des 
couleurs représentatives, provenant d’une autre technique de sociométrie empruntée chez 
Moreno (1970). Cette technique consiste à demander à chaque élève du groupe-classe, de 
choisir deux camarades « avec qui tu souhaiterais faire une activité? » et d’en rejeter deux 
autres « avec qui est-ce que tu n’aimerais pas trop faire une activité? ». Le nombre de choix et 
de rejets pour les élèves à besoins pédagogiques particuliers sont calculés afin d’obtenir des 
scores positifs ou négatifs. La passation pour les 2P à 4P s’est déroulée en individuel, tandis 
que pour les grands, 7P et 11VSG, ce sondage a été réalisé directement après le CoSoi dans 
des conditions identiques.  
3.5.3 Description des interventions mises en place 
L’objectif d’envergure de tout renfort pédagogique est, parallèlement à l’atteinte de ses 
objectifs du PPI, de favoriser l’inclusion des élèves à besoins pédagogiques particuliers dans 
leur groupe-classe. Or, nous avons constaté dans notre pratique professionnelle que ce type 
d’élèves présente souvent des caractéristiques similaires liées à un malaise exprimé par des 
interactions difficiles avec le groupe-classe. Les difficultés relationnelles engendrées font 
souvent l’objet d’une demande d’intervention de la part des enseignants titulaires, figurant 
dans le PPI comme objectif secondaire lié aux capacités transversales du Plan d’Etudes 
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Romand (PER). Il nous a donc semblé nécessaire, de promouvoir l’estime de soi via le 
concept de soi et le sentiment de maîtrise via le sentiment d’efficacité personnelle comme 
outils constitutifs d’une meilleure connaissance de soi permettant une meilleure connaissance 
d’autrui (Allal et al., 1988). 
Outils et interventions pour promouvoir l’estime de soi et le sentiment de maîtrise 
Dans le but de compléter notre pratique et de moderniser notre apport théorique avec des 
outils pédagogiques d’auteurs récents, nous avons utilisé des outils de Vianin (2007) et le site 
internet d’Alberta Education (2007) utilisant la métacognition comme pilier d’ancrage. 
Notre intervention a débuté par des investigations de type questionnaires, évaluant le 
positionnement de l’élève vis-à-vis de son sentiment d’efficacité personnelle et son concept 
de soi. Au cours de l’année, un matériel constitué par des auto-évaluations (« Grille d’analyse 
: Comportement. A l’attention de l’élève », « Auto-évaluation pronostique et proactive des 
processus », Vianin 2007 et 2009), des questionnaires, des activités et des fiches (Reasoner, 
2005 et Luneau, 2003) a été proposé à nos élèves à besoins pédagogiques particuliers afin 
d’inviter chacun d’eux à réfléchir sur sa manière d’appréhender un exercice pour pouvoir 
améliorer ses compétences. Ces auto-évaluations, questionnaires et activités étaient orientés 
sur la prise en considération du ressenti de chaque élève, de ses stratégies d’apprentissage 
préexistantes, de l’étude de son fonctionnement cognitif, de sa perception de soi, de ses 
ressources et difficultés, de même que de son sentiment d’appartenance. De plus, un 
« inventaire de ce qui fonctionne pour moi » (Alberta Education, 2007) a été rempli par 
l’élève (ou en dictée à l’adulte) visant à percevoir les stratégies et outils fonctionnels pour lui 
et l’aider à cheminer dans ses apprentissages. Finalement, en fin de semestre, un bilan 
individualisé: « formulaire pour examiner l’efficacité d’une adaptation » (Alberta Education, 
2007) a été effectué, sous les mêmes modalités, pour appréhender la qualité de la 
différenciation. 
Ces outils visent à développer l’estime de soi, la perception métacognitive et le sentiment de 
maîtrise des élèves. Ceux-ci sont les ingrédients nécessaires au bon fonctionnement du 
groupe-classe. Certains outils, bien que vétustes pour certaines dimensions, nous ont paru 
présenter une élaboration riche et une trame adéquate pour l’investigation et les interventions 
traitant du concept de soi et du sentiment d’efficacité personnelle. Ces outils ont également, 
parfois, aussi été profitables pour certains suivis d’élèves en renfort pédagogique. Le choix de 
nos outils d’intervention pour le présent mémoire professionnel s’est appuyé sur la théorie de 
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l’estime de soi et l’application qu’en fait Reasoner (1995). Son travail passe par cinq 
dimensions qui sont la sécurité, l’identité, l’appartenance, les compétences sociales et les 
compétences scolaires. Nous avons sélectionné une partie des activités proposées selon les 
besoins spécifiques de nos élèves et selon l’attractivité potentielle qu’elles pouvaient générer. 
Pour le sentiment de sécurité, notre choix s’est arrêté sur deux activités traitant de 
l’importance de la confiance (en soi et en ses pairs). La notion d’identité s’est appuyée sur 
quatre activités principalement basées sur le ressenti de l’élève. L’appartenance au groupe-
classe a été investiguée à deux reprises via l’identification à ses pairs, l’étude des points 
communs et l’importance du partenariat. Quant aux compétences scolaires, celles-ci ont été 
traitées longitudinalement et transversalement par le biais des évaluations aux objectifs 
individualisés du PPI, aboutissant aux résultats scolaires. Pour développer le sentiment 
d’appartenance des plus petits, un matériel du même type a été proposé (Luneau, 2003).  
Par le fait que le concept de soi, tout comme le sentiment d’efficacité efficacité personnelle 
influent sur les processus motivationnels, cognitifs et affectifs des individus, il convient 
d’étudier ce dernier point. La motivation est un ingrédient nécessaire au développement du 
sentiment d’efficacité personnelle (Bandura, 2007). Le point de vue du courant de la « 
pédagogie de la maîtrise » érigé par Bloom (1976, cité par Allal et al. (1988)), courant 
américain d’origine behavioriste, explique que la pédagogie de maîtrise semble aider les 
élèves en situation d’échec qui ont besoin de plus d’attention que les autres. Pour de tels 
élèves, les feedbacks sur leurs performances leur suffisent à se sentir pris en charge, ce qui 
leur redonne suffisamment de confiance en eux pour persévérer et s’améliorer. Cela leur évite 
de se retrouver dans une position d’« impuissance apprise » (Seligman, 2013) et augmente 
leur sentiment d’efficacité personnelle. 
Les outils d’intervention ont été utilisés sur l’ensemble des quatre périodes attribuées pour la 
classe de 2P, ce qui a permis de fréquemment réaliser des activités à thème avec toute la classe, en 
plus des fiches effectuées en individuel avec l’élève. Pour les élèves de 2P et 4P, une activité 
annexe de bricolage ou de dessin a été nécessaire afin d’occuper leurs mains pendant qu’ils 
transmettaient leurs opinons à l’enseignante de renfort pédagogique. Etant donné la faiblesse du 
langage et les difficultés de concentration, la plupart des fiches et activités ont abouti 
laborieusement sur plusieurs séances. Ces outils d’intervention  formative ont été effectués à 
raison d’une période par semaine pour les 4P, 7P et la 11VSO. 
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Outils et interventions pour différencier l’enseignement 
De prime abord, un sondage d’intérêt (d’inspiration Vianin (2007), Reasoner (1995) et 
Wienebrenner (2008)) a été réalisé en début d’année par les élèves à besoins pédagogiques 
particuliers uniquement, afin d’aller à leur rencontre et ainsi de découvrir ce qui les motive. 
Nous nous inspirons de ces centres d’intérêts pour thématiser les activités proposées dans la 
réalisation du PPI.  
Nous avons réalisé un journal de bord sous la forme d’une grille d’observation qualitative 
(commentaires succincts, nécessaires et suffisants) et quantitative (cotation de 1 pour chaque 
occurrence, 0 en cas d’absence de la caractéristique observée) en format Excel. Celle-ci 
contient l’entier de nos interventions de l’année avec nos élèves pour leurs suivis (pour les 
besoins du PPI, mais également pour la présente recherche). Nous y avons mentionné si les 
adaptations proposées avaient pu être réalisées et dans quelles conditions. De plus, nous y 
avons répertorié le type d’activités réalisées et les dispositifs pédagogiques différenciés que 
nous avons mis en place afin d’atteindre les objectifs spécifiques visés. Il y figure également 
les disciplines traitées, les auto et hétéro-évaluations face au sentiment de maîtrise et à la 
motivation de l’élève. De surcroît, en plus des apports directs de notre pratique, nous avons 
pris en considération les dysfonctions apparues sous la forme de besoins d’étayages, de 
consolidations ou de remédiations. L’analyse du journal de bord des enseignantes spécialisées 
indique, de part les occurrences cochées, la qualité de la différenciation et de l’inclusion, le 
sentiment de maîtrise et la motivation. Ainsi, il sera possible d’analyser, dans les résultats, les 
types d’interventions menées et leurs conditions. Les scores sont obtenus par les calculs 
suivants :  
Le degré effectif d’inclusion de l’élève avec la mesure de renfort qui l’accompagne, est 
investigué via l’acceptation de la part de la classe et de la part de l’enseignant titulaire de la 
mesure de renfort (score d’inclusion = moyenne{« acceptation de la classe » ; « acceptation 
de l’enseignant » ; « présence en classe » ; « qualité du coenseignement» ; « type de 
coenseignement»}).  
La qualité de la différenciation y est également évaluée et repose sur les adaptations qui ont 
pu être amenées à l’élève, de même que leur pertinence pour ce dernier ainsi que la tâche. 
Nous avons inséré à ce score de différenciation, afin de pérenniser l’aide fournie, l’évaluation 
du transfert des apprentissages de la situation de renfort pédagogique à celle de la classe. Afin 
de conserver un regard objectif sur les limites possibles de notre pratique de différenciation, 
nous avons soustrait à ces facteurs tout autant d’occurrences lorsque l’élève a eu 
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particulièrement besoin de consolidations, de remédiations et d’étayages. Le score de 
différenciation = moyenne{« évaluation de l’adaptation » ; « pertinence pour l’élève » ; 
« pertinence pour la tâche » ; « transfert»} – moyenne{« besoin de consolidations» ; « besoin 
de remédiations» ; « besoin d’étayages»}. 
En collaboration avec le titulaire, nous visons des objectifs généraux (sur une année et tels 
qu’écrits dans le Plan d’Etudes Romand (PER), des objectifs intermédiaires (sur un semestre 
et focalisés sur un thème) et des objectifs spécifiques (sur un nombre de séquences prédéfinies 
dans l’intention d’ancrer une habileté précise et mesurable). Les objectifs du PER soulignés 
dans le PPI et synthétisés peuvent ensuite être atteints. Chacune de nos interventions y est 
décrite par étapes chronologiques dans lesquelles sont mentionnées les séquences 
d’enseignement, les observations effectuées, les types de dispositifs pédagogiques 
différenciés utilisés, la description des objectifs spécifiques, l’évaluation de ces objectifs, 
l’évaluation du sentiment de maîtrise, l’intérêt de l’élève ainsi que le type de collaboration et 
la qualité de l’inclusion.   Par le fait que nous avons orienté notre différenciation sur les 
mathématiques, une analyse spécifique pour ce domaine a été élaborée. 
Outils et intervention pour favoriser l’inclusion 
Les activités proposées (Reasoner, 1995) visant tant à la promotion individuelle de l’estime de 
soi de l’élève à besoins pédagogiques particuliers qu’à affermir le sentiment d’appartenance 
au groupe-classe, ont toutes été réalisées dans l’optique d’un cheminement vers une inclusion 
optimale de l’élève à besoins pédagogiques particuliers. 
Tout élève, dès son entrée en classe, nécessite un suivi de cheminement métacognitif qui le 
conduit vers une élaboration identitaire personnelle, mais aussi vers la construction d’une 
identité de groupe entérinant son inclusion au sein de son groupe-classe. Ainsi, en 
développant le sentiment d’identité ( avec les activités sur le thème : « comment je me sens », 
« qui je suis », « ce qui est important pour moi » et « les sentiments ») puis le sentiment 
d’appartenance (avec les activités sur le thème : « mon partenaire » et « nos points 
communs »), enfin, en développant les compétences sociales (avec les activités sur le thème : 
« perdre mes mauvaises habitudes », « du négatif au positif » et « je me prends en mains »), 
nous pouvons aider l’élève à se constituer une bonne estime de soi. Pour parfaire cela et afin 
de maintenir l’élève à besoins pédagogiques particuliers dans un climat de travail sécurisant, 
des activités liées à la confiance ont également été réalisées (« la confiance » et « j’ai 
confiance… »). Toutes ces activités développent les intelligences multiples, dont 
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l’intelligence émotionnelle (Goleman, 1997 et Gardner, 2001b), relationnelle et métacognitive 
de l’élève. 
Les auteurs (Staub et Peck, cités par Tremblay, 2012) se sont penchés sur une trentaine de 
recherches sur l'inclusion qui montrent l’importance de changer la vision du développement 
de l'intelligence. En effet, une conception innéiste de l'intelligence la relie au patrimoine 
génétique de la personne, alors qu’il s’agirait de promouvoir une vision favorisant l'inclusion 
à l’aide d’une dimension métacognitive. En effet, la métacognition est issue d'une conception 
socioconstructiviste du développement de l'intelligence, à savoir que l'enfant construit ses 
intelligences multiples via les interactions avec son environnement. C'est à travers les 
problèmes résolus qu'il réussit à se développer. En fournissant davantage d'instruments de 
pensée (permettant de se maîtriser et de se corriger) il parvient à un meilleur fonctionnement 
cognitif. C’est par leur travail de différenciation que les enseignants de renfort pédagogique 
garantissent l’inclusion de l’élève. Ces activités sont donc directement des outils d’inclusion 
car ils permettent d’atteindre les objectifs mentionnés dans le PPI, ceci par des moyens 
spécifiques. En effet, nos adaptations de différenciation ont pour nature trois axes, l’axe 
environnemental, l’axe didactique et l’axe évaluatif.  
Les adaptations environnementales consistent  à aménager les conditions matérielles, le 
setting et la logistique favorisant la concentration et les apprentissages. Les adaptations 
didactiques visent à personnaliser les étapes menant l’élève aux savoirs. En ce qui concerne 
les adaptations d’évaluation, elles vont de la mise en évidence de mots-clés dans un test à la 
réalisation complète d’un test totalement personnalisé. 
3.6 Cotation 
Les tests et questionnaires, qui ne possédaient pas de standards de cotation ou qui n’ont pas 
été étudiés qualitativement comme initialement proposé, ont été scorés par nos soins. Les 
scores généralement utilisés sont des moyennes en regard des résultats au groupe-classe, ainsi 
que des pourcentages vis-à-vis du score maximal pouvant être atteint dans chaque 
questionnaire. La plupart d’entre eux, n'ayant pas été prévu sous forme quantitative, ils ont été 
repensé dans cette optique afin d’en élaborer la cotation. De même, chaque observation 
répertoriée dans le journal de bord a été scorée à valeur de 1 = oui et 0 = non. Cela nous a 
permis de faire ressortir les observations sous un mode quantitatif, dont les résultats sont plus 
aisés à analyser. Par exemple, pour évaluer le taux de coenseignement, nous avons attribué le 
score de 1 à une situation de soutien individualisé en classe, le score de 2 pour un soutien 
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proposé sous forme d’ateliers regroupant plusieurs élèves de la classe, puis la cotation la plus 
élevée, de 3, a été attribuée lors d’un coenseignement partagé avec l’enseignant titulaire. En 
effet, les situations d’apprentissage permettant un meilleur transfert des connaissances est 
fourni par un cadre favorisant le travail réalisé en concomitance avec le groupe-classe. 
Finalement, nous avons calculé les moyennes en pourcentages pour chaque caractéristique 
ciblée afin de l’interpréter. 
3.7 Ressources, difficultés et biais 
Toutes les données récoltées au sujet de nos interrogations sur l’estime de soi, le sentiment de 
maîtrise, l’appartenance au groupe, la différenciation et l’inclusion circonscrivent l’entier de 
nos concepts théoriques et nous permettent de répondre à nos questionnements avec une 
satisfaction grâce à cette exhaustivité (pour un total d’observations, de questionnaires, de tests 
qualitatifs et quantitatifs qui s’élève à 10; soit la passation de 19 questionnaires et tests en 
comptant les pré-tests, les tests formatifs intermédiaires et les post-tests). En considérant 
également le total des élèves concernés (N total=149), nous pouvons souligner que de 
nombreuses ressources, allant au-delà de ce que nous pourrons effectivement traiter dans la 
présente recherche, nous donnent des résultats d’une grande richesse. Nous partagerons ceux-
ci dans le chapitre suivant. Les résultats encourageants obtenus sont cependant à nuancer 
quelque peu dans la mesure où certains biais, bien qu’anecdotiques, ont pu parfois péjorer la 
qualité des réponses et scores obtenus. En effet, la longueur de certains tests pour les petits, le 
caractère parfois intime de certaines activités traitant des sentiments pour les grands et, de 
manière générale, la fréquence des interventions durant toute l’année scolaire a pu amener 
certains élèves à se désinvestir lors des activités proposées. Nous ne pouvons donc en aucun 
cas certifier que les élèves ont répondu, en toute circonstance, avec impartialité. Nous devons 
cependant relever que l’un de nos questionnaires phares comportait visiblement une erreur. 
En effet, nous avons constaté une erreur de calcul à l’item 6 traitant du concept de soi en 
mathématiques, du questionnaire du CoSoi dont nous ignorons l’éventuelle fonction. Si tant 
est qu’elle ait une fonction de vérification de l’attention, l’élève y répondant ne peut qu’être 
en porte à faux. Si un élève s’était aperçu de cette erreur, soit il aurait dû se satisfaire d’une 
erreur, soit il aurait dû admettre sa faiblesse, ce qui, dans tous les cas, ne favorise pas la 
constitution d’une bonne estime de soi. Heureusement, seuls les enseignants nous ont 
interrogés à ce sujet.   
Un biais qui s’avère des plus importants est celui du soutien, ou au contraire du rejet, avec 
lequel l’enseignant de renfort pédagogique doit s’accommoder afin d’assurer un suivi de 
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qualité auprès des élèves à besoins pédagogiques particuliers. En effet, en fonction du 
positionnement des politiques vis-à-vis de l’intégration, les réactions des établissements et 
l’investissement des enseignants titulaires à l’égard des enseignants de renfort pédagogique 
peuvent énormément varier, rendant parfois la collaboration difficile. Lévine et Mautret 
(2004) précisent : 
 Le problème majeur de notre école est son impuissance persistante à trouver des 
réponses valables au problème de l’hétérogénéité. Des modèles très performants de 
pédagogie visant au développement optimal de chacun nous sont proposés par des 
enseignants remarquables, mais, malheureusement, ils ne sont par repris par l’institution, 
si bien que nous nous installons dans l’immobilisme. (p.43).  
Et plus loin d’ajouter que l’enseignant de renfort pédagogique doit « être considéré comme 
l'artisan d’un métier neuf qui est en pleine recherche d’identité et dont l’avenir à besoin d'être 
confortée. » (p.51) De surcroît, ce dernier  « a besoin que l’institution, au lieu de le limiter 
dans l’exercice de son métier, l’aide à prendre, dans l’appareil pédagogique rénové, la place 
très importante qui lui revient. » (p.51). 
Dans ce chapitre, nous avons traité notre méthodologie et présenté notre hypothèse. Selon 
Eisenhardt (1989), un chercheur peut comparer des phénomènes empiriques avec des 
phénomènes prédits (c’est-à-dire à partir d’hypothèses) et il peut alors tenter de mettre en 
évidence des traits généraux à partir d’une étude détaillée d’un ou plusieurs cas uniques. C’est 
pourquoi, dans le chapitre suivant, nous présenterons les résultats de notre étude de cas 
multiples. 
Comme il s’agit d’une étude mixte, donc comportant des données tant quantitatives que 
qualitatives, nous avons choisi de présenter principalement les données sous leur forme 
quantitative, en réservant les résultats qualitatifs pour appuyer nos résultats. Denzin (1978) 
considère que les faiblesses d’une méthode (quantitative ou qualitative) peuvent être les 
forces de l’autre. Pour notre part, nous avons souhaité utiliser le meilleur de chacune. Nos 
résultats n’ayant pas été traités à l’aide de tests statistiques, mais en utilisant principalement 
l’analyse des scores et moyennes obtenues, nous ne pouvons en aucun cas affirmer que nos 
résultats, tels que traités, sont statistiquement significatifs.  
Chapitre 4 : Résultats 
Dans un premier temps nous allons présenter les résultats obtenus par chaque élève aux 
mesures du concept de soi scolaire, du concept de soi en mathématiques et du concept de soi 
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social (CoSoi). Nous allons ensuite présenter les résultats, obtenus par chaque élève, au 
sentiment d’efficacité personnelle en mathématiques (SEP). Les données recueillies via les 
échelles sociométriques, ainsi que d’autres questionnaires, seront présentées en complément, 
ce qui permettra de mieux analyser les résultats obtenus. Puis nous terminerons, pour chaque 
cas, en décrivant les conditions de mise en œuvre des interventions, celles-ci pouvant avoir un 
impact important sur les résultats trouvés auprès de chaque élève.  
En substance, nous constaterons si notre hypothèse peut être confirmée, soit que la différence 
entre les scores des pré-tests et des post-tests est notable et positive. Nous analyserons si 
celle-ci révèle que la mise en place de nos outils de différenciation a amélioré le concept de 
soi scolaire et en mathématiques, ainsi que le sentiment d’efficacité personnelle en 
mathématiques de nos élèves à besoins pédagogiques particuliers intégrés à plein temps en 
classe ordinaire. 
4.1 Résultats d’Ariel, intégrée en 2ème année primaire Harmos 
4.1.1 Pré et post-tests « CoSoi » 
Les résultats sur le graphique 1, figurant ci-dessous, indiquent une baisse du concept de soi 
scolaire global (de 85% à 67%) témoignant de sa difficulté à s’auto-évaluer principalement en 
début d’année. Le score de l’élève est comparable à la moyenne de sa classe au pré-test mais 
en dessous au post-test. Son résultat au post-test est aussi inférieur à celui du groupe contrôle. 
Graphique 1a : Scores d’Ariel (2pm) au concept de soi scolaire global 
 
Nous émettons l’hypothèse que cette baisse importante dans son concept de soi scolaire 
global reflète une auto-évaluation de ses propres performances scolaires devenues plus 
réalistes au cours de l’année. Ariel présente, en effet, un retard des acquis scolaires et reste en 
décalage vis-à-vis du groupe-classe comme l’illustrent les scores obtenus par l’élève aux 
évaluations remplies par l’enseignante titulaire, présentés ci-dessous. 
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Interventions « Reasoner » 
Ces activités réalisées, se basant sur les « facteurs constitutifs de l’estime de soi », permettent 
d’évaluer la construction du concept de soi chez l’enfant. Le résultat d’Ariel (moyenne aux 
activités de 34%) dénote que l’élève n’est pas encore parvenue à développer son concept de 
soi qui se serait révélé par des plus hauts scores aux activités soumises. Cela est normal étant 
donné son jeune âge (Harter, 1998). 
« Grille d’analyse: Comportement à l’attention de l’élève » 
Nous avons pu noter une amélioration de l’auto-perception d’Ariel de 25% entre le pré et le 
post-test. Afin de souligner les difficultés d’auto-évaluation d’Ariel, qui évalue son 
comportement en classe, à la récréation et à la maison positivement, il est intéressant de 
constater qu’elle est décrite par son enseignante titulaire comme ayant peu de compétences 
comportementales (score de 0, pouvant se situer entre -14 et 14) à la « Grille d’analyse 
(polarisée): Comportement à l’attention de l’enseignant(e) ». Nous obtenons un résultat de 
50%. Cela dénote que les adjectifs qualificatifs négatifs ont été peu choisis et que quelques 
adjectifs qualificatifs positifs ont été utilisés pour décrire Ariel.  
« Evaluation de l’attitude face à la tâche » (enseignant titulaire) 
Afin d’expliciter le score bas au concept de soi scolaire d’Ariel, il est intéressant d’observer 
l’évaluation fournie par l’enseignante titulaire vis-à-vis de son sentiment d’aptitude présenté 
par l’élève (dans le cadre de son attitude face à la tâche, avant, pendant et après un exercice). 
Au pré-test, Ariel obtient un résultat de -40%, montrant qu’elle est très en décalage avec les 
exigences qu’impliquent les tâches scolaires demandées. Au post-test, l’élève obtient un 
résultat de 33%, ce qui génère une amélioration de 6.7%. Cette dernière est due à 
l’amélioration (au niveau de la justification des démarches et des réponses) et la diminution 
(au niveau des stratégies adaptées) dans l’attitude mobilisée par l’élève pendant la tâche. Les 
résultats montrent que, selon l’enseignante titulaire, il y a un statut quo au niveau du 
sentiment de compétence (attitude mobilisée avant la tâche) et de la capacité d’auto-
évaluation (attitude mobilisée après la tâche). En comparant les pré et post-tests avec ses 
résultats scolaires, nous observons que son attitude face à la tâche correspond à son évaluation. 
Pré-test, post-test et interventions «Auto-évaluation pronostique et proactive des processus » 
Dans la poursuite de l’analyse du concept de soi scolaire d’Ariel, nous avons analysé l’accord 
inter-juges entre l’appréciation de l’élève et celle de l’enseignante de renfort. Cet accord inter-
juges permet de contrôler si la perception de l’élève est correcte, soit s’il y a effectivement eu 
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une amélioration de l’efficacité scolaire de l’élève. En effet, dans notre travail, nous espérons 
que la différenciation puisse aider l’élève à se constituer un juste concept de soi, afin que ce 
dernier puisse atteindre une auto-perception réelle de ses aptitudes et non une haute 
perception erronée. Lors de l’hétéro-évaluation, alors que le degré d’accord inter-juges perçu 
est passé de 75% à 0% entre le pré et le post-test, nous avons pu constater une très grande 
difficulté à s’auto-évaluer. Cependant, lors des interventions formatives, nous avons par 
contre pu noter une amélioration de cette aptitude auto-évaluative. En effet, les mesures 
effectuées (Ariel est passée de 25% à 75%) nous permettent de confirmer une amélioration de 
l’aptitude de l’élève à s’auto-évaluer plus adéquatement, soit une amélioration du concept de 
soi scolaire. 
« Evaluation API : Grille d’analyse du comportement » 
Afin de corroborer, une fois de plus, les résultats au concept de soi scolaire d’Ariel par une 
hétéro-évaluation, nous pouvons souligner que son score au pré-test est de -18% contre 10% 
au post-test dans le questionnaire mesurant le comportement scolaire de l’élève. Cela 
démontre, via un passage dans un résultat positif, une amélioration de 28% dans sa posture 
d’élève en situation de collaboration. Sa mauvaise perception de ses capacités (via une 
mauvaise attitude face à la tâche) est perceptible dans son score. Le comportement inadéquat 
d'Ariel est objectivé par le test. 
L’amélioration du concept de soi en mathématiques (de 58% à 75%) a été observée sur le 
graphique 2a. 
Graphique 2a : Scores d’Ariel (2pm) au concept de soi en mathématiques 
 
Cette amélioration est probablement due à un accent mis sur cette matière en cours d’année et 
des progrès réalisés  par l’élève dans ce domaine. Ariel se situe bien en dessous du score de sa 
classe au pré-test et reste inférieure au post-test. Cela semble indiquer un concept de soi en 
mathématiques relativement réaliste, puisque ses performances sont effectivement inférieures 
à celles de ses camarades de classe. Au pré-test, son résultat est  très inférieur à celui du 
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groupe contrôle car ce dernier est constitué d’élèves normatifs. Cependant, au post-test, ce 
dernier a suffisamment augmenté pour devenir identique au score moyen du groupe contrôle. 
Cela est corroboré par une augmentation effective de ses compétences scolaires en 
mathématiques. 
Une baisse radicale du concept de soi social (de 100% à 42%) est à observer, tel que l’illustre 
le graphique 3a. 
Graphique 3a : Scores d’Ariel (2pm) au concept de soi social 
 
Ariel s’attribue le résultat maximal, nettement supérieur à celui de sa classe, au pré-test. La 
chute de son résultat au post-test la situe très nettement en dessous de celui de sa classe. Dans 
les pré et post-tests, il reste très éloigné du groupe contrôle normatif. Le sociogramme obtenu 
au pré et au post-test, figurant ci-dessous (Figure 4a : échelles sociométriques d’Ariel), donne 
des informations importantes pour interpréter ce résultat. 
Figure 4a : échelles sociométriques d’Ariel (2pm) 
  !
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Dans un premier temps, pour la partie de Moreno (1970), Ariel a été choisie par un camarade 
et rejetée par deux (1-2=-1) en pré-test et choisie par trois camarades et rejetée par deux (3-
2=1) en post-test. Cela indique une légère amélioration de ses rapports sociaux. Dans un 
deuxième temps, grâce aux cibles de Genoud (2014), nous pouvons voir qu’Ariel se situe et 
s’évalue de manière cohérente en pré-test, proche du centre de la cible, soit du centre de 
popularité de la classe (score réel 4.2, score perçu 4.3). En d’autres termes, elle est bien 
acceptée par ses camarades de classe et semble en être consciente. En revanche, lors du post-
test, son score réel (4.2) est supérieur au score perçu (3.8). Cela dénote d’une perception 
légèrement plus négative de son acceptation sociale qu’elle ne semble l’être en réalité. Au vu 
de ces informations, il semble que la chute constatée dans le concept de soi social ne reflète 
pas une réelle diminution dans son acceptation sociale au sein de la classe. Nous émettons 
l’hypothèse que cette chute dans le concept de soi social est due au fait, qu'en fin d'année, les 
camarades qui se lassent de ses difficultés scolaires, ne la choisissent plus pour jouer car 
l’enjeu est devenu plus orienté sur les compétences scolaires. Ce domaine étant rejeté par 
Ariel et les échecs fréquents, elle se sent globalement moins apte à interagir socialement dans 
ces conditions.  
Interventions « Reasoner » 
Les activités réalisées plus spécifiquement sur les facteurs relationnels dans la construction du 
concept de soi chez l’enfant, montrent les difficultés d’Ariel. Les moyennes obtenues aux 
!
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activités traitant des compétences sociales et celles concernant l’appartenance au groupe 
s’élèvent à 0%, démontrant que ces facteurs demeurent problématiques, bien que palier à ces 
difficultés était un des objectifs du PPI (utilisant les ressources de Luneau, 2003).  
Les résultats d’Ariel réfutent notre hypothèse selon laquelle des interventions de 
différenciation pédagogique améliorent le concept de soi scolaire global et le concept de soi 
social. L’effet contraire semble s’être produit, puisque ses scores ont chuté suite aux 
interventions. Les résultats confirment, par contre, que ces interventions ont eu un effet positif 
sur le concept de soi en mathématiques, qui est la branche ciblée par ces dernières. 
4.1.2 Pré-test, post-test et interventions « SEP » 
Comme représenté dans le graphique 5a ci-dessous, au pré-test l’élève a un résultat à la 
mesure du sentiment d’efficacité personnelle de 64% en situation de collaboration et de 61% 
seule, lié au fait qu’elle a toujours besoin d’aide afin de réaliser une tâche. Au post-test Ariel 
augmente son score à 72% (collaboration) et 69% (seule). 
Graphique 5a : Scores d’Ariel (2pm) au sentiment d’efficacité personnelle 
 
Les résultats de l’élève témoin sont similaires aux pré-tests, dénotant que les petits élèves ont 
tendance à demander plus souvent de l’aide. Les résultats d’Ariel sont nettement supérieurs 
aux post-tests (collaboration), ce qui représente une amélioration de son sentiment de maîtrise 
entre le pré-test et le post-test. Nous pouvons expliquer la différence entre les résultats au SEP 
« seule » et « collaboration » par nos observations et la tenue du journal de bord. Ariel se sent 
capable de demander des ressources sociales et de contrôler sa situation-problème de 
mathématiques (calculs) tant dans le pré que le post-test. A l’extrême elle se sent peu efficace 
pour résoudre seule les tâches demandées et réguler son activité. Les mesures relevées lors 
des interventions formatives sur le sentiment d’efficacité personnelle en mathématiques, 
montrent qu’Ariel descend de 3% en passant de 57% à 54%, mais cette petite chute des 
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Pré-test, post-test et interventions «Auto-évaluation pronostique et proactive des processus » 
La constatation de l’amélioration de son sentiment d’efficacité personnelle en mathématiques 
est corroborée par ce questionnaire, utilisé à 4 reprises ponctuelles durant l’année, visant à 
réaliser une mesure supplémentaire du sentiment d’efficacité personnelle. Le score à l’auto-
évaluation du sentiment d’efficacité personnelle d’Ariel se situant à 50% au pré-test, est 
descendu à 25% au post-test. L’élève est restée dans la valence de 25-50% que nous avons 
qualifiée d’« insecure », elle reste donc peu sûre de son efficacité.  
Journal de bord 
D’une manière globale et longitudinale sur tout le processus de différenciation, nous avons 
également pu observer, hors condition de test, le sentiment de maîtrise d’Ariel via le journal 
de bord. Sa perception parfois réaliste de sa maîtrise (65%) est perceptible par la concordance 
(83%) entre l’auto et l’hétéro-évaluation (enseignant spécialisé 49%). Il en est de même pour 
sa perception de maîtrise en mathématiques (54%) relativement proche de l’enseignante de 
renfort (31%). Cela qui donne un accord inter-juges de 77%, témoignant d’une capacité 
d’auto-évaluation en progression. En ce qui concerne les conditions de mise en œuvre des 
interventions, les données recueillies dans le journal de bord indiquent qu’Ariel a été 
globalement preneuse de la plupart des activités proposées dans le cadre du présent travail 
durant toute l’année. Toutes les adaptations proposées par le renfort pédagogique ont pu être 
réalisées et ont été favorables (81%). Ces adaptations ont été pertinentes pour l’élève dans 
82% des cas et pour la tâche dans 88% des cas. Ariel a exprimé de forts besoins d’étayage 
(93%) et de remédiation (88%) qui ont baissé son score total de différenciation à 49%. En 
effet, comme explicité dans la méthodologie, dans le journal de bord nous avons calculé la 
qualité de la différenciation que nous avons fournie. Nous avons fait la moyenne aux scores 
de la prise en compte et de la qualité de l’adaptation, de la pertinence de celle-ci pour la tâche 
et pour l’élève, de même que le transfert qui a pu être réalisé par ce biais. Cependant, afin de 
ne pas ignorer les difficultés rencontrées et prendre en considérations nos interventions 
infructueuses, nous avons soustrait à ce score la moyenne des scores négatifs obtenus des 
situations ayant demandé des consolidations, des remédiations ou des étayages. Cependant, 
son score de motivation est élevé (93%), ce qui indique qu’elle a pu entrer dans le processus 
global de différenciation (PPI). Le score d’inclusion (83%) est excellent et témoigne d’une 
acceptation de l’enseignant titulaire et de la classe de 99%, pour une présence en classe de 
94% et d’une qualité de coenseignement de 92%. Le type de coenseignement privilégié (63%) 
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exprime que plus de la moitié des interventions auprès de l’élève ont été réalisées sous la 
forme d’un coenseignement partagé.  
Les résultats d’Ariel, bien que nuancés, confirment notre hypothèse selon laquelle les 
interventions de différenciation pédagogique permettent d’améliorer le sentiment d’efficacité 
personnelle en mathématiques. Toutes ces données semblent indiquer que les interventions 
ont pu être mises en œuvre avec un bon degré de fidélité et dans de bonnes conditions. 
4.2 Résultats d’Ulysse, intégré en 4ème année primaire Harmos 
4.2.1 Pré et post-tests « CoSoi » 
Les résultats sur le graphique 1, figurant ci-dessous, indiquent une amélioration du concept de 
soi scolaire global (de 63% à 71%) qui témoigne d’une auto-perception de l’élève plus 
positive avoisinant celle de ses pairs. Son résultat reste éloigné de groupe contrôle pour le pré-
test et l’atteint presque au post-test. Le score d’Ulysse se situe au-dessous de celui de sa 
classe au pré-test et est plus proche au post-test.  
Graphique 1b : Scores d’Ulysse (4pm) au concept de soi scolaire global 
 
Nous émettons l’hypothèse qu’Ulysse, eu égard à une indisponibilité psychique 
multifactorielle avérée, ne lui permettant pas de s’investir à l’école, dévaluait ses aptitudes 
scolaires à outrance en début d’année. Les interventions de différenciation semblent avoir 
aidé l’élève à se percevoir au même niveau que ses pairs. 
Interventions « Reasoner » 
Les activités réalisées, se basant sur les « facteurs constitutifs de l’estime de soi », permettent 
d’évaluer la construction du concept de soi chez l’enfant. Ulysse a obtenu une moyenne aux 
activités Reasoner, proposées tout au long de l’année, de 51%. Ce résultat, élevé si l’on 
considère le nombre restreint d’activités qu’Ulysse a été apte à réaliser eu égard à son 
comportement, montre qu’il n’est pas encore parvenu à développer son concept de soi qui se 
serait révélé par des plus hauts scores aux activités soumises. Cela est normal étant donné son 
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jeune âge (Harter, 1998). La moyenne des activités concernant les compétences sociales et 
celles concernant l’appartenance au groupe s’élève à 42% et 40%, ce qui peut être expliqué 
par ses problématiques relationnelles. Ses résultats démontrent ses difficultés relationnelles 
dont la résolution est l’objectif principal du PPI.  
« Grille d’analyse: Comportement à l’attention de l’élève » 
Afin de corroborer les difficultés d’auto-évaluation d’Ulysse, il convient de faire remarquer 
qu’il évalue son comportement en classe, à la récréation et à la maison à 75%, à l’identique au 
pré et au post-test. Il s’agit là d’une perception trop élevée qui ne correspond pas à la réalité 
de ses difficultés comportementales. Il est intéressant de constater, alors qu’il est décrit par 
son enseignante titulaire comme ayant peu compétence comportementale (score de 2 pouvant 
se situer entre -14 et 14) à la « Grille d’analyse (polarisée): Comportement à l’attention de 
l’enseignant(e) ». Nous obtenons un résultat de 57%. Cela dénote que les adjectifs 
qualificatifs négatifs ont été plus choisis et que quelques adjectifs qualificatifs positifs ont été 
utilisés pour décrire Ulysse. 
« Evaluation de l’attitude face à la tâche » (enseignant titulaire) 
Afin d’expliciter l’augmentation de son score au concept de soi scolaire, il est à souligner 
qu’Ulysse a obtenu un résultat de -100% au pré-test, montrant qu’il ne se conformait pas du 
tout aux attentes de l’enseignante titulaire en terme d’attitude face à la tâche. Au post-test, 
l’élève a obtenu un résultat de -13%, ce qui génère une amélioration de 87%. Cette dernière 
est due à l’amélioration diamétralement opposée au niveau du sentiment de compétence 
(attitude mobilisée avant la tâche). Les résultats montrent que selon l’enseignante titulaire il y 
a un statut quo au niveau de la capacité d’auto-évaluation (attitude mobilisée après la tâche). 
L’évaluation de son attitude est bien moindre par rapport à ses bons résultats scolaires. Les 
commentaires qualitatifs de la titulaire mettent en exergue l’inadaptation comportementale 
saillante de l'élève qui influence la cotation par la négative, bien que cette dernière a 
finalement reconnu des ressources scolaires chez l'élève. 
Pré-test, post-test et interventions «Auto-évaluation pronostique et proactive des processus » 
Dans la poursuite de l’analyse du concept de soi scolaire d’Ulysse, nous avons étudié l’accord 
inter-juges entre l’appréciation de l’élève et celle de l’enseignante de renfort, nous constatons 
qu’Ulysse reste stable dans son degré d’accord inter-juges perçu. Ce score élevé (75%) 
montre qu’il a une excellente capacité à auto-évaluer ses compétences scolaires. La stabilité 
de son résultat (75% au pré et post-test) montre qu’il maintient une excellente capacité à auto-
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évaluer ses compétences scolaires, soit qu’il a un bon concept de soi. Lors des interventions 
formatives, les mesures effectuées nous permettent de confirmer une amélioration de 
l’aptitude de l’élève à s’auto-évaluer plus adéquatement (Ulysse passe de 25% à 50%). 
« Evaluation API : Grille d’analyse du comportement » 
Afin de justifier, de manière supplémentaire, les résultats au concept de soi scolaire, Ulysse a 
obtenu un résultat de -54% au pré-test contre -6.5% au post-test. Cela démontre une 
augmentation de 47%. Bien que ces résultats restent au-dessous de zéro, ils se sont nettement 
améliorés. Les commentaires fournis par l’enseignante titulaire présentent l’élève comme 
manquant de persévérance et présentant des interactions négatives sur le plan de la vie sociale. 
Les résultats au concept de soi en mathématiques, comme présentés sur le graphique 2b, 
montrent une baisse (de 92% à 75%).  
Graphique 2b : Scores d’Ulysse (4pm) au concept de soi en mathématiques 
 
Nous émettons l’hypothèse que cette baisse n’est pas à interpréter comme une diminution de 
ses aptitudes perçues, mais comme un retour à un résultat normatif, alors qu’il était peu 
réaliste au pré-test. L’élève se rapproche du score de sa classe au pré-test et au post test. Son 
résultat rehaussé au pré-test est supérieur au groupe contrôle, alors qu’il s’en rapproche au 
post-test. 
Nous constatons une amélioration conséquente du concept de soi social (de 67% à 100%) 
dans le graphique 3b ci-dessous. 
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Graphique 3b : Scores d’Ulysse (4pm) au concept de soi social 
 
Il nous semble, et cela sera soutenu par les résultats des échelles sociométriques (graphique 
4b ci-dessous), que ce résultat ne témoigne pas d’une meilleure acceptation sociale réelle, 
mais d’une popularité controversée qui le place en « leader négatif », ce qui est également 
corroboré par les observations provenant du journal de bord. Son résultat est nettement 
inférieur à celui de sa classe et du groupe contrôle au pré-test car tous les autres élèves 
expriment, via les échelles sociométriques ci-dessous (Figure 4b : échelles sociométriques 
d’Ulysse (4pm)) leur difficile acceptation sociale de ce camarade. Au post-test, Ulysse 
s’attribue le résultat maximal rehaussé, nettement supérieur à ceux de sa classe et du groupe 
contrôle. 
Figure 4b : échelles sociométriques d’Ulysse (4pm) 
 
 !




Dans un premier temps, pour la partie de Moreno (1970), Ulysse a été choisi par cinq 
camarade et rejetée par cinq autres (5-5= 0) en pré-test, il est considéré comme controversé. 
Cela signifie qu’il entretien des relations avec ses camarades se situant dans les extrêmes 
relationnelles.  En post-test, il est choisi par un camarade et rejeté par trois autres (1-3= -2) en 
post-test, ce qui dénote d’une péjoration de ses relations sociales. Dans un deuxième temps, 
grâce aux cibles de Genoud (2014), nous avons pu voir qu’Ulysse se situe et s’évalue de 
manière divergente en pré-test par rapport à son acceptation sociale réelle (score réel 3.0, 
score perçu 3.8) et de manière encore plus marquée lors du post-test. Son score réel (2.7) est 
nettement inférieur au score perçu (4.3). La différence entre la position marginalisée de 
l’élève et sa mauvaise perception de sa popularité, nous fait émettre l’hypothèse d’une 
difficulté à s’auto-évaluer adéquatement de ses rapports sociaux.  
Interventions « Reasoner » 
Les activités réalisées plus spécifiquement sur les facteurs relationnels dans la construction du 
concept de soi chez l’enfant, montrent les difficultés d’Ulysse. En effet, il a obtenu des 
moyennes aux activités concernant les compétences sociales et celles concernant 
l’appartenance au groupe qui s’élèvent à 42% et 40%, ce qui peut être expliqué par ses 
problématiques relationnelles. Ceci montre qu’il n’est pas encore parvenu à développer son 
concept de soi qui se serait révélé par de plus hauts scores aux activités proposées. Soulignons 
!
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que, de par son jeune âge, cela reste normatif (Harter, 1998). Ses résultats démontrent ses 
difficultés relationnelles dont la résolution est l’objectif principal du PPI.  
Cependant, même si nous interprétons ces résultats avec circonspection, ceux-ci semblent 
confirmer notre hypothèse selon laquelle des interventions de différenciation pédagogique 
améliorent le concept de soi scolaire global et le concept de soi social. Au contraire, les 
résultats semblent réfuter, par contre, que ces interventions ont eu un effet positif sur le 
concept de soi en mathématiques (branche ciblée par les interventions), bien que les résultats 
d’Ulysse se rapprochent de ceux de ses pairs au post-test et que ses résultats scolaires en fin 
d’année montrent de bonnes compétences. 
4.2.2 Pré-test, post-test et interventions « SEP » 
Comme représenté dans le graphique 5b ci-dessous, au pré-tests Ulysse a montré un résultat 
au sentiment d’efficacité personnelle de 53% en situation de collaboration et de 51% seul. Au 
post-test, il augmente son score à 78% (collaboration) et 77% (seul). 
Graphique 5b : Scores d’Ulysse (4pm) au sentiment d’efficacité personnelle 
	  
	   	   	   	  
	  
Nous émettons l’hypothèse qu’Ulysse se sent davantage capable de résoudre ses problèmes 
mathématiques (ce qui est avéré du point de vue de ses résultats scolaires). Les résultats de 
l’élève témoin, bien que stables, restent grandement supérieurs tant aux pré-tests qu’aux post-
tests (collaboration et seul), ce qui pourrait s’expliquer par le fait que les difficultés d’Ulysse 
sont plus importantes. Le résultat d’Ulysse, diamétralement opposé entre le pré-test et le post-
test, peut révéler sa prise de conscience de l’aptitude à réguler son activité (comprendre ses 
erreurs). Il estime avoir mieux utilisé les ressources sociales au post-test, ce qui est véridique. 
Les mesures relevées lors des interventions formatives corroborent sa lente progression. En 
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Pré-test, post-test et interventions «Auto-évaluation pronostique et proactive des processus » 
La constatation de l’amélioration de son sentiment d’efficacité personnelle en mathématiques 
n’est pas corroboré par ce questionnaire, réalisé de manière ponctuelle à 4 reprises, car Ulysse 
se situant à 75% au pré-test (limite inférieure ne permettant pas de le qualifier de « sûr de 
soi »), est descendu à 25% au post-test. Cela montre que malgré son bon score au sentiment 
d’efficacité personnelle préalable, il parvient néanmoins a réaliser ses difficultés. Ulysse 
montre une forte dispersion entre ses résultats, puisqu’il est passé dans ce test de la valence de 
50-75%, que nous avons qualifiée d’ « évolutive », à celle de 25-50% « insecure » dans sa 
manière de percevoir son efficacité.  
Journal de bord 
D’une manière globale et longitudinale sur tout le processus de différenciation, nous avons 
également pu observer, hors condition de test, le sentiment de maîtrise d’Ulysse via le journal 
de bord. Sa perception de sa maîtrise (65%), proche de celle attribuée par l’enseignante de 
renfort (60%), montre que l’élève parvient à s’auto-évaluer de manière réaliste. Ceci est 
perceptible par la concordance entre l’auto et l’hétéro évaluation (92%). Il évalue sa 
perception de maîtrise en mathématiques à 73% à l’identique de l’enseignante de renfort, ce 
qui donne un accord inter-juges de 100%, témoignant de sa capacité à s’auto-évaluer. L’étude 
de cet outil montre un bon concept de soi chez Ulysse. En ce qui concerne les conditions de 
mises en œuvre des interventions via le journal de bord, celui-ci montre qu’Ulysse a été 
preneur des activités proposées dans le cadre du présent travail durant toute l’année. La 
plupart des adaptations proposées par le renfort pédagogique ont  pu être réalisées et ont été 
favorables (86%). Ces adaptations ont été pertinentes pour l’élève dans 76% des cas et pour la 
tâche dans 85% des cas. Les forts besoins d’étayage (76%) et de remédiation (58%) ont, en 
effet, fait chuter la moyenne. Cela se reflète par son score total de différenciation (63%). Son 
score de motivation est moyen (90%), ce qui indique qu’il est entré dans le processus global 
de différenciation (PPI) mais montrait un manque d’endurance dans le travail. Le score 
d’inclusion (49%) témoigne que presque la moitié du temps de suivi a été réalisé en classe. 
L’acceptation de l’enseignant titulaire (54%) et de la classe (60%) sont plus faibles que dans 
d’autres situations de suivi. La présence en classe de 65% et la qualité de coenseignement de 
47% étaient bonnes. Le type de coenseignement privilégié (42%) exprime que moins de la 
moitié des interventions auprès de l’élève ont été réalisées sous la forme d’un coenseignement 
partagé et que le soutien individualisé à l’extérieur a été privilégié. 
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Les résultats d’Ulysse, bien que nuancés, confirment notre hypothèse selon laquelle les 
interventions de différenciation pédagogique permettent d’améliorer le sentiment d’efficacité 
personnelle en mathématiques. Toutes ces données semblent indiquer que les interventions 
ont pu être mises en œuvre avec un bon degré de fidélité et dans de bonnes conditions. 
4.3 Résultats de Calypso, intégrée en 7ème année primaire Harmos 
4.3.1 Pré et post-tests « CoSoi » 
Les résultats de Calypso montrent une légère amélioration du concept de soi scolaire global 
(de 87% à 90%). Le score de Calypso se situe au-dessus de ceux de sa classe et du groupe 
contrôle au pré-test et au post-test dénotant d’une augmentation réelle par rapport à ses pairs. 
Graphique 1c : Scores de Calypso (7pm) au concept de soi scolaire global 
 
Interventions « Reasoner » 
Les activités réalisées, se basant sur les « facteurs constitutifs de l’estime de soi », permettent 
d’évaluer la construction du concept de soi chez l’enfant. Calypso a obtenu une moyenne aux 
activités Reasoner, proposées tout au long de l’année, de 86% cela dénote une amélioration de 
son estime de soi.  
« Grille d’analyse: Comportement à l’attention de l’élève » 
Pour justifier une amélioration du concept de soi, il convient de se pencher sur l’auto-
évaluation du comportement en classe, à la récréation et à la maison de Calypso. Celui-ci a 
montré une augmentation de 33% entre le pré et le post-test. Calypso perçoit son 
comportement d’élève plus positivement, notamment sur le plan de son aptitude à effectuer de 
mieux en mieux le travail scolaire fourni. Les résultats au questionnaire « Grille d’analyse 
(polarisée): Comportement à l’attention de l’enseignant(e) » permettent de corroborer 
l’augmentation de son aptitude auto-évaluative. Il est à noter que l’enseignant titulaire perçoit 
globalement positivement le comportement de Calypso dont le résultat (score de 4, pouvant se 
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situer entre -14 et 14) est à 64%. Cela dénote que les adjectifs qualificatifs positifs ont été plus 
choisis pour décrire Calypso.  
« Evaluation de l’attitude face à la tâche » (enseignant titulaire) 
Afin d’expliciter l’augmentation de son score au concept de soi scolaire, nous pouvons 
observer l’amélioration de l’évaluation du titulaire en cours d’année. En effet, au pré-test, 
Calypso a obtenu un résultat de -6.7%. Au post-test, Calypso a obtenu un résultat de 27%, ce 
qui génère une amélioration de 33%. Cette dernière est due à l’amélioration diamétralement 
opposée au niveau capacité d’auto-évaluation (attitude mobilisée après la tâche). Nous 
observons une légère amélioration au niveau du sentiment de compétence (attitude mobilisée 
avant la tâche). La progression de ses résultats scolaires n’est, quant à elle, pas aussi tranchée. 
Le titulaire n’a pas rédigé de commentaire, ce qui ne nous fournit pas de données qualitatives 
à ce sujet. Ainsi, un approfondissement qualitatif ne peut pas être effectué par ce biais.  
Pré-test, post-test et interventions « Auto-évaluation pronostique et proactive des processus » 
Dans la poursuite de l’étude du concept de soi scolaire de Calypso, nous avons analysé le 
degré d’accord inter-juges perçu entre l’appréciation de l’élève et celle de l’enseignante de 
renfort qui passe de 50% à 75% entre le pré et le post-test. Cela démontre qu’elle acquiert 
l’aptitude de se percevoir plus justement. Les mesures relevées lors des interventions 
formatives montrent que Calypso passe de 50% à 75%, quittant la phase insecure, ce qui est 
très encourageant et laisse présager d’une bonne amélioration de son concept de soi. 
« Evaluation API : Grille d’analyse du comportement » 
Afin de corroborer, de manière supplémentaire, les résultats au concept de soi scolaire, nous 
pouvons constater qu’au pré-test Calypso a obtenu un résultat de 23% contre 31% au post-test. 
Cela démontre une légère amélioration de 7.7%. Le seul commentaire fourni par l’enseignant 
titulaire se situe au niveau de la compréhension altérée de l’élève lors des situations de 
difficulté complexe. Cependant, il se dit globalement satisfait de Calypso. 
Une légère amélioration du concept de soi en mathématiques (de 58% à 67%) est observable 
sur le graphique 2c. 
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Graphique 2c : Scores de Calypso (7pm) au concept de soi en mathématiques 
 
Nous émettons l’hypothèse que ces résultats pourraient être le reflet du travail réalisé dans le 
cadre des problèmes mathématiques. Le score de l’élève se situe au-dessous de ceux de sa 
classe et du groupe contrôle au pré-test et se rapproche fortement du groupe contrôle au post-
test. De plus, son résultat reste inférieur à celui de classe au post-test. Cela reflète ses 
difficultés qui se maintiennent néanmoins dans ce domaine.  
Une amélioration conséquente du concept de soi social (de 83% à 100%) est représentée sur 
le graphique 3c ci-dessous. 
Graphique 3c : Scores de Calypso (7pm) au concept de soi social 
 
Il nous semble que ce résultat peut être dû au travail collaboratif mené (en mathématiques) 
tout au long de l’année. Cela a probablement permis à cette élève timide de se révéler auprès 
de ses camarades. Le score de Calypso se situe au-dessus de celui de sa classe et est proche du 
groupe contrôle au pré-test. Son résultat surpasse ceux de sa classe et du groupe contrôle au 
post-test, démontrant l’efficacité de la différenciation. 
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Figure 4c : échelles sociométriques de Calypso (7pm) 
 
 
Dans un premier temps, pour la partie de Moreno (1970), Calypso a été choisie par aucun 
camarade et rejetée par un autre (0-1= -1) en pré-test et choisie par trois camarades puis en 
post-test rejetée par aucun (3-0= 3), ce qui confirme une amélioration de ses rapports sociaux. 
Dans un deuxième temps, grâce aux cibles de Genoud (2014), nous avons pu voir que 
Calypso se situe et s’évalue de manière divergente en pré-test (score réel 3.8, score perçu 4.6). 
En revanche, elle s’évalue de manière cohérente lors du post-test, son score réel (3.6), score 
perçu (3.7). Cela dénote une bien meilleure perception des ses relations sociales. 
!
!
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Interventions « Reasoner » 
Les activités réalisées plus spécifiquement sur les facteurs relationnels dans la construction du 
concept de soi chez l’enfant, montrent que les moyennes obtenues aux activités traitant des 
compétences sociales et celles concernant l’appartenance au groupe s’élèvent à 67% et 87%. 
Ces résultats dénotent une bonne capacité relationnelle qui aurait pu se développer lors des 
nombreuses séances de travail en ateliers, réalisée avec ses camarades. 
Les résultats de Calypso confirment notre hypothèse selon laquelle des interventions de 
différenciation pédagogique améliorent le concept de soi scolaire global, le concept de soi en 
mathématiques et le concept de soi social.  
4.3.2 Pré-test, post-test et interventions « SEP » 
Comme le montre le graphique 5c ci-dessous, au pré-test Calypso a montré un résultat à la 
mesure du sentiment d’efficacité personnelle de 74% en situation de collaboration et de 67% 
seule. Au post-test, elle augmente son score à 96% (collaboration) et 95% (seule). 
Graphique 5c : Scores de Calypso (7pm) au sentiment d’efficacité personnelle 
 
Cette excellente amélioration révèle un accroissement spectaculaire du sentiment d’efficacité 
personnelle de Calypso. Ses performances sont souvent supérieures en travail de groupe. Les 
résultats de l’élève témoin, qui régresse, sont similaires aux pré-tests et inférieurs aux post-
tests. La progression au SEP de Calypso (+ 22%)  est supérieure à celle de l’élève témoin ce 
qui montre qu’elle est parvenue à dépasser ses pairs. Calypso a progressé dans la capacité de 
demander des ressources sociales et de résoudre les tâches demandées. Les résultats révèlent 
également sa prise de conscience de l’aptitude à réguler son activité (comprendre ses erreurs). 
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personnelle en mathématiques, montrent que Calypso passe de 90% à 93%. Cela dénote d’une 
progression en cours. 
Pré-test, post-test et interventions « Auto-évaluation pronostique et proactive des processus » 
La constatation de l’amélioration du sentiment d’efficacité personnelle en mathématiques est 
corroborée par ce questionnaire. Calypso se situant à 25% au pré-test, est monté à 75% au 
post-test, allant dans le sens de l’atteinte de l’objectif du PPI basé sur le développement de la 
confiance en soi. L’élève, au fil des ces 4 passations ponctuelles, est passée de la valence de 
25-50% que nous avons qualifiée d’ « insecure» à celle de 50-75% « évolutive » dans sa 
manière de percevoir son efficacité personnelle. N’ayant pas dépassé le score de 75%, 
Calypso est à la limite inférieure, ne permettant juste pas de conclure à un sentiment 
d’efficacité personnelle ancré, tel qu’il l’aurait été si elle était entrée dans la catégorie « sûre 
de soi ».  
Journal de bord 
D’une manière globale et longitudinale sur tout le processus de différenciation, nous avons 
également pu observer, hors condition de test, le sentiment de maîtrise de Calypso via le 
journal de bord. Elle évalue sa perception de maîtrise (77%) à l’identique de l’enseignante de 
renfort, ce qui montre qu’elle parvient à s’auto-évaluer. Ceci est perceptible par la 
concordance entre l’auto et l’hétéro évaluation (97%). Elle évalue sa perception de maîtrise en 
mathématiques à 83% presque à l’identique de l’enseignante de renfort (80%), ce qui donne 
un accord inter-juges de 97%, témoignant de son excellente capacité à s’auto-évaluer. En ce 
qui concerne les conditions de mises en œuvre des interventions via le journal de bord, les 
données montrent que Calypso a été très preneuse des activités proposées dans le cadre du 
présent travail durant toute l’année. Plus de la moitié des adaptations proposées par le renfort 
pédagogique ont pu être réalisées en classe ou à l’extérieur (69%). Ces adaptations ont été 
pertinentes pour l’élève et pour la tâche dans 73% des cas. Les besoins d’étayage (59%) et de 
remédiation (45%) sont moyens, ce qui fait chuter le score total de différenciation (61%). Son 
score de motivation dépasse la moyenne (66%), ce qui indique qu’elle s’est investie processus 
global de différenciation (PPI). Le score moyen d’inclusion (45%) témoigne de l’acceptation 
modérée de l’enseignant titulaire et de la classe (44%), pour une présence en classe de 42% et 
d’une qualité de coenseignement de 42%. Le type de coenseignement privilégié (48%) 
exprime que moins de la moitié des interventions auprès de l’élève ont été réalisées sous la 
forme d’un coenseignement partagé (fortement négocié). Sur les deux périodes de renfort 
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pédagogique octroyées, l’une avait lieu au sein de la classe en laissant très peu de marge de 
manœuvre à la différenciation et l’autre avait lieu en individuel, à l’extérieur, permettant 
100% de différenciation.  
Tous les résultats de Calypso confirment notre hypothèse selon laquelle les interventions de 
différenciation pédagogique permettent d’améliorer le sentiment d’efficacité personnelle en 
mathématiques. Toutes ces données semblent indiquer que les interventions ont pu être mises 
en œuvre avec un bon degré de fidélité et dans de bonnes conditions. 
4.4 Résultats d’Alizée, intégrée en 7ème année primaire Harmos 
4.4.1 Pré et post-tests « CoSoi » 
Les résultats sur le graphique 1d, figurant ci-dessous, indiquent une légère amélioration du 
concept de soi scolaire global (de 67% à 71%). Le score d’Alizée se situe au-dessous de ceux 
de sa classe et du groupe contrôle au pré-test. Son score se rapproche de ceux de sa classe et 
du groupe contrôle au post-test par les efforts scolaires réalisés. 
Graphique 1d : Scores d’Alizée (7pyS) au concept de soi scolaire global 
 
Nous émettons l’hypothèse que cette amélioration du concept de soi scolaire global reflèterait 
l’impact des diverses activités et outils de différenciation mis en place afin de répondre aux 
objectifs pédagogiques d’Alizée mentionnés dans son projet pédagogique. 
Interventions « Reasoner » 
Les activités réalisées, se basant sur les « facteurs constitutifs de l’estime de soi », permettent 
d’évaluer la construction du concept de soi chez l’enfant. Le résultat d’Alizée (moyenne aux 
activités de 67%) dénote une amorce d’amélioration de l’estime de soi. 
« Grille d’analyse: Comportement à l’attention de l’élève » 
Afin de corroborer cette amélioration du concept de soi scolaire, il est intéressant d’observer 















Temps&de&mesure 7py&Alizée Classe Groupe&contrôle
t1 67 75 73
t2 71 75 73
Moyenne
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augmenté de 17% entre le pré et le post-test. Elle est effectivement passée d’un stade de 
manque d’autonomie scolaire, pour finalement acquérir les notions de base du métier d’élève. 
Les résultats du questionnaire « Grille d’analyse (polarisée) : Comportement à l’attention de 
l’enseignant(e) » ne permettent ni de confirmer ni d’infirmer l’augmentation de son aptitude 
auto-évaluative. En effet, il est à noter que l’enseignante titulaire perçoit de manière neutre le 
comportement d’Alizée dont le résultat à 50% (score de 0 pouvant se situer entre -14 et 14).  
« Evaluation de l’attitude face à la tâche » (enseignant titulaire) 
Afin d’expliciter l’augmentation du score au concept de soi scolaire d’Alizée, il nous semble 
important d’observer l’évaluation transmise par l’enseignante titulaire vis-à-vis de son attitude 
face à la tâche. Au pré-test, l’élève a obtenu un résultat de 6.7% contre 13% au post-test, soit 
une amélioration mais globalement un score encore assez faible. Nous notons une légère 
amélioration dans tout le processus de réalisation de la tâche. Les résultats montrent un  statut 
quo  au niveau du sentiment de compétence (attitude mobilisée avant la tâche), de la capacité 
d’auto-évaluation (attitude mobilisée après la tâche). En comparant les prés et post-tests avec 
ses résultats scolaires et d’un point de vue des exigences scolaires liées à l’attitude face à la 
tâche, l’enseignante titulaire a fait une évaluation correspondant à ses résultats. Il ressort 
néanmoins que le retard scolaire d’Alizée influence beaucoup ses résultats et augmente sa 
dépendance face aux consignes. Lors de l’évaluation effectuée au post-test, la titulaire a 
observé que, de manière générale, l'élève s'est améliorée dans son rendement et son effort 
scolaire (au niveau exécutif). 
Pré-test, post-test et interventions « Auto-évaluation pronostique et proactive des processus » 
Le présent questionnaire, traitant du concept de soi scolaire, permet de réaliser une mesure 
complémentaire objectivée par un degré d’accord inter-juges perçu entre l’appréciation de 
l’élève et celle de l’enseignante de renfort. Pour Alizée, il s’élève à 100%. Ce résultat étant 
identique entre le pré et le post-test, montre la justesse de la perception de ses performances 
tout au long de l’année. Les mesures relevées lors des interventions formatives montrent 
qu’Alizée reste stable, à 75%, dans la phase évolutive dénotant d’un bon concept de soi 
scolaire. 
« Evaluation API : Grille d’analyse du comportement » 
Afin de soutenir, une fois de plus, les résultats au concept de soi scolaire d’Alizée, nous 
pouvons relever ceux obtenus au dernier questionnaire proposé à l’enseignante titulaire. Au 
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Temps&de&mesure 7py&Alizée Classe Groupe&contrôle
t1 50 77 74
t2 50 78 74
Moyenne
pré-test l’élève a obtenu un résultat de 2.6%, contre 13% au post-test, ce qui appuie cette  
légère augmentation.  
Un statut quo du concept de soi en mathématiques (de 50% à 50%) a été observé sur le 
graphique 2d. 
Graphique 2d : Scores d’Alizée (7pyS) au concept de soi en mathématiques 
 
Nous faisons l’hypothèse que le score identique obtenu en pré et post-test, pourrait montrer 
les lacunes ressenties dans cette branche par Alizée. Son score se situe nettement au-dessous 
de ceux de sa classe et du groupe contrôle au pré-test et au post-test. Cela pourrait être 
expliqué par le grand décalage, au niveau des acquis scolaires en mathématiques, entre elle et 
ses pairs. 
Une légère baisse du concept de soi social (de 92% à 83%) est à souligner, tel que l’illustre le 
graphique 3d. 
Graphique 3d : Scores d’Alizée (7pyS) au concept de soi social 
  
Le score de l’élève se situe au-dessus de ceux de sa classe et du groupe contrôle au pré-test. 
Ce résultat pourrait s’expliquer par le fait que les affinités dans les relations sociales n’étaient 
pas encore clairement définies. En revanche, nous observons que son résultat au post-test est 
concordant avec ceux de sa classe et du groupe contrôle. L’un des sociogrammes, exposés 
dans la figure ci-dessous (Figure 4d : échelles sociométriques d’Alizée (7pyS) et de Sealia 
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fournit des informations supplémentaires. Nous pourrons observer, plus tard les résultats de 
Sealia qui est dans la même classe.  
Figure 4d : Echelles sociométriques d’Alizée (7pyS) et de Sealia (7pyU) 
 
 
Dans un premier temps, pour la partie de Moreno (1970), Alizée a été choisie par aucun 
camarade et rejetée par quatre autres (0-4= -4) en pré-test et choisie par aucun camarade 
et  rejetée par trois autres (0-3= -3) en post-test. Ce qui indique que l’élève est encore rejetée 
par certains de ses pairs en fin d’année. Dans un deuxième temps, grâce aux cibles de Genoud 
!
!
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(2014), nous avons pu voir qu’Alizée se situe et s’évalue de manière assez cohérente, voire un 
peu dépréciative en pré-test (score réel 2.8, score perçu 2.4). En revanche, elle s’évalue de 
manière totalement cohérente lors du post-test, son score réel (3.2), score perçu (3.2). Cela 
dénote également une meilleure appréciation de ses camarades. Cette meilleure capacité 
d’auto-évaluation d’Alizée peut être le résultat d’ateliers traitant spécifiquement de la 
collaboration et d’activités favorisant une meilleure connaissance de soi (PPI).  
Interventions « Reasoner » 
Les activités réalisées plus spécifiquement sur les facteurs relationnels dans la construction du 
concept de soi chez l’enfant, montre que les moyennes obtenues aux activités traitant des 
compétences sociales et celles concernant l’appartenance au groupe s’élèvent à 58% et 50%. 
Ces résultats peuvent s’expliquer, par un décalage cognitif et émotionnel avec ses pairs eu 
égard à son âge chronologique plus avancé. 
Les résultats d’Alizée tendent à confirmer notre hypothèse selon laquelle des interventions de 
différenciation pédagogique améliorent le concept de soi scolaire global. En revanche, nous 
ne notons aucun changement remarquable dans le concept de soi en mathématiques et dans le 
concept de soi social.  
4.4.2 Pré-test, post-test et interventions « SEP » 
Comme le montre le graphique 5d ci-dessous, au pré-test Alizée a un résultat à la mesure du 
sentiment d’efficacité personnelle de 56% en situation de collaboration et de 51% seule. Cela 
démontre qu’elle était plus en confiance en groupe qu’elle ne l’était étant seule. Au post-test, 
elle augmente son score à 66% (collaboration) et 70% (seule).  
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Ces résultats dénotent clairement une amélioration de son sentiment d’efficacité personnelle 
en mathématiques, car elle semble avoir pris de l’assurance, seule, face à la résolution du 
problème. Les résultats de l’élève témoin sont supérieurs aux pré-tests et aux post-tests. La 
progression au SEP d’Alizée (+ 10%) est par contre supérieure à celle de l’élève témoin qui 
régresse, très légèrement, aux post-tests. Le score global plus faible peut-être expliqué par les 
meilleures compétences générales de ses pairs en mathématiques. Alizée a progressé dans sa 
capacité à résoudre les tâches demandées. Les résultats révèlent également sa prise de 
conscience de l’aptitude à réguler son activité (comprendre de ses erreurs). Les mesures 
relevées lors des interventions formatives sur le sentiment d’efficacité personnelle en 
mathématiques montrent une légère progression du score qui passe de 73% à 77%. 
Pré-test, post-test et interventions « Auto-évaluation pronostique et proactive des processus » 
La constatation de l’amélioration de son résultat au sentiment d’efficacité personnelle en 
mathématiques se situant à 25% au pré-test, monte à 75% au post-test. Cette bonne 
amélioration dénote d’une vision plus positive envers ses capacités. Durant les 4 passations 
ponctuelles réalisées par ce questionnaire d’auto-évaluation de son sentiment d’efficacité 
personnelle, Alizée passe de la valence de 25-50% que nous avons qualifiée d’« insecure» à 
celle de 50-75% « évolutive », ce qui est très encourageant. N’ayant pas dépassé le score de 
75%, l’élève est à la limite inférieure, ne permettant pas de la qualifier de « sûre de soi » pour 
l’instant, ni de conclure à l’acquisition d’un bon sentiment d’efficacité personnelle. 
Journal de bord 
D’une manière globale et longitudinale sur tout le processus de différenciation, nous avons 
également pu observer, hors condition de test, le sentiment de maîtrise d’Alizée via le journal 
de bord. Elle évalue sa perception de maîtrise (86%) quasiment à l’identique de celle de 
l’enseignante de renfort (85%), ce qui montre qu’elle parvient à s’auto-évaluer de manière 
réaliste. Ceci est perceptible par la concordance entre l’auto et l’hétéro évaluation (98%). Elle 
évalue sa perception de maîtrise en mathématiques à 86% quasiment à l’identique de 
l’enseignante de renfort (85%), ce qui donne un accord inter-juges de 99%, témoignant de sa 
capacité à s’auto-évaluer. En ce qui concerne les conditions de mise en œuvre des 
interventions via le journal de bord, les données montrent qu’Alizée a été très preneuse des 
activités proposées dans le cadre du présent travail durant toute l’année. Toutes les 
adaptations proposées en renfort pédagogique ont pu être réalisées et ont été favorables 
(100%). Ces adaptations ont été pertinentes pour l’élève dans 100% des cas et pour la tâche 
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dans 99% des cas. Les besoins d’étayage (10%) et de remédiation (11%) sont bas ce qui 
réduit légèrement le score total de différenciation (84%). Son score de motivation est élevé 
(95%), ce qui indique qu’elle a su tirer pleinement parti du processus global de différenciation 
(PPI). Le score d’inclusion (62%), supérieur à la moyenne indique un type de coenseignement 
(52%) principalement basé sur du soutien individuel et d’une qualité de coenseignement de 
39%. L’acceptation de l’enseignant titulaire (79%) et de la classe (78%), pour une présence en 
classe de 83%, révèle une bonne acceptation de la présence de l’enseignante de renfort en 
classe. Le type de coenseignement privilégié (52%) exprime un travail de renfort réalisé sous 
la forme de soutien individuel, d’ateliers et d’un coenseignement partagé.  
Les résultats d’Alizée confirment notre hypothèse selon laquelle les interventions de 
différenciation pédagogique permettent d’améliorer le sentiment d’efficacité personnelle en 
mathématiques. Toutes ces données semblent indiquer que les interventions ont pu être mises 
en oeuvre avec un bon degré de fidélité et dans de bonnes conditions. 
4.5 Résultats de Sealia: intégrée en 7ème année primaire Harmos 
4.5.1 Pré et post-tests « CoSoi » 
Les résultats sur le graphique 1e, figurant ci-dessous, indiquent une légère amélioration du 
concept de soi scolaire global (de 67% à 69%). Le score de Sealia se situe légèrement au-
dessous de ceux de sa classe et du groupe contrôle au pré-test et au post-test. Cette élève se 
sous-évalue, de manière générale, plus que ses pairs. 
Graphique 1e: Scores de Sealia (7pybU) au concept de soi scolaire global 
 
Interventions « Reasoner » 
Les activités réalisées, se basant sur les « facteurs constitutifs de l’estime de soi » permettent 
d’évaluer la construction du concept de soi chez l’enfant. Le résultat de Sealia (moyenne aux 
activités de 41%) reste faible malgré son investissement. Son niveau de maturité ne lui a pas 
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les facteurs constitutifs de l’estime de soi, ce résultat dénote que l’élève n’est pas encore 
parvenu à la développer. Cela est normatif eu égard à son décalage maturationnel confirmé, 
rejoignant ainsi le cas de figure de nos petits élèves (Harter, 1998).  
« Grille d’analyse: Comportement à l’attention de l’élève » 
Les résultats à ce questionnaire permettent de soutenir une légère augmentation de son 
aptitude auto-évaluative. En effet, l’auto-évaluation de son comportement en classe, à la 
récréation et à la maison a augmenté de 8.3% entre le pré et le post-test, ce qui, bien que ne 
représentant pas un fort pourcentage, est néanmoins notable au vu de ses difficultés. Afin de 
corroborer ses résultats, le questionnaire « Grille d’analyse (polarisée) : Comportement à 
l’attention de l’enseignant(e) » permet de justifier l’augmentation de son aptitude auto-
évaluative. En effet, il est à noter que l’enseignante titulaire perçoit positivement le 
comportement de Sealia dont le résultat (score de 4 pouvant se situer entre -14 et 14) est à 
64%. Son comportement est perçu positivement par la titulaire car cette dernière a relevé plus 
d’adjectifs qualificatifs positifs que négatifs. 
« Evaluation de l’attitude face à la tâche » (enseignant titulaire) 
Afin d’expliciter la légère augmentation au concept de soi scolaire, nous pouvons observer 
l’évaluation du titulaire à ce questionnaire. Au pré-test, Sealia a obtenu un résultat de 47% 
contre 40% au post-test, ce qui génère une diminution de 6.7%. Cette dernière est due à  une 
légère diminution dans l’attitude mobilisée avant la tâche (au niveau de la reformulation). En 
revanche, nous pouvons noter une légère amélioration au niveau du sentiment de compétence 
(attitude mobilisée avant la tâche). Les résultats montrent un statut quo, de la capacité d’auto-
évaluation (attitude mobilisée après la tâche). En comparant les prés et post-tests avec ses 
résultats scolaires, nous pensons que l’enseignant titulaire ne s’est pas focalisé sur ses 
difficultés relationnelles, mais bien sur ses résultats et ressources scolaires avérées pour 
l’évaluation. La titulaire est impliquée et objective, ce qui permet de bien représenter l’élève. 
Le comportement inadéquat, le manque de concentration ainsi que son manque d’expressivité, 
influencent à la baisse la perception de son travail, bien qu’elle cherche à faire plaisir à ses 
enseignants. Elle est néanmoins cotée positivement dans ses efforts et son engagement dans le 
travail scolaire. 
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Pré-test, post-test et interventions « Auto-évaluation pronostique et proactive des processus » 
Dans la poursuite de l’analyse du concept de soi scolaire de Sealia, le degré d’accord inter-
juges perçu entre l’appréciation de l’élève et celle de l’enseignante de renfort dans ce 
questionnaire reste à 75%, ce qui montre que, bien qu’étant stable, la concordance n’est pas 
optimale et ne permet pas de conclure à une bonne auto-évaluation. Les mesures relevées lors 
des interventions formatives montrent que Sealia reste à 75% dans la phase évolutive 
témoignant d’un concept de soi en phase de constitution. 
« Evaluation API : Grille d’analyse du comportement » 
En nous penchant sur les résultats de Sealia obtenus à ce questionnaire, nous observons une 
augmentation de 18% (pré-test 10% contre 28% au post-test), ce qui corrobore la légère 
augmentation au concept de soi scolaire. Les résultats au post-test témoignent d’une lenteur 
visible au niveau de son manque d’autonomie, d’attention et de participation. Sa vie sociale se 
déroule principalement à l’extérieur du groupe-classe. En revanche, l’élève présente de la 
persévérance. Les commentaires de la titulaire permettent de cibler les items-ressources et les 
items-difficultés, comme la lenteur dans l’exécution, la difficulté d’expression et les 
difficultés relationnelles. 
Une nette amélioration du concept de soi en mathématiques (de 67% à 83%) est observable 
sur le graphique 2e. 
Graphique 2e : Scores de Sealia (7pybU) au concept de soi en mathématiques 
 
Nous émettons l’hypothèse que ces résultats dénotent du travail et des efforts qu’elle a fournis 
dans le domaine de la résolution de problème en mathématiques. Son score se situe 
légèrement au-dessous de ceux de sa classe et du groupe contrôle au pré-test, mais sa nette 
amélioration la situe clairement au-dessus, lors du post-test. 
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Graphique 3e : Scores de Sealia (7pybU) au concept de soi social 
 
Ce résultat pourrait être biaisé par le manque de perception objective de la sphère 
relationnelle du début d’année, qui l’a fait se surévaluer. Cela a eu pour conséquence de ne 
pas laisser apparaître suffisamment de marge d’évolution en fin d’année. Son score se situe 
au-dessous de ceux de sa classe et du groupe contrôle au pré-test et au post-test. Le 
sociogramme obtenu au pré-test et au post-test, figurant dans les résultats d’Alizée (Figure 
4d : échelles sociométriques d’Alizée (7pyS) et de Sealia (7pyU)), fournit des informations 
supplémentaires quant au concept de soi social.  
Dans un premier temps, pour la partie de Moreno (1970), Sealia a été choisie par aucun 
camarade et rejetée par quatorze autres (0-14= -14) en pré-test et choisie par un camarade et 
rejetée par huit autres (1-8= -7) en post-test. Ce qui indique qu’une tolérance est en phase de 
s’installer dans la classe ainsi qu’une grande diminution de rejet à son égard. Dans un 
deuxième temps, grâce aux cibles de Genoud (2014), nous avons pu voir que Sealia se situe et 
s’évalue de manière assez cohérente, voir un peu optimiste en pré-test (score réel 1.7, score 
perçu 2.1). En revanche, elle s’est enthousiasmée et surévaluée lors du post-test, score réel 
(2.2), score perçu (3.3). Cette enthousiasme pourrait être lié à une attitude moins rejetante de 
ses camarades et peut être suscité par la réalisation d’ateliers traitant spécifiquement de la 
collaboration (PPI). 
Interventions « Reasoner » 
Les activités réalisées plus spécifiquement sur les facteurs relationnels dans la construction du 
concept de soi chez l’enfant, montrent que les moyennes obtenues aux activités traitant des 
compétences sociales et celles concernant l’appartenance au groupe s’élèvent à 33% et 25%. 
Ses résultats dénotent de grandes difficultés relationnelles. 
Les résultats de Sealia confirment notre hypothèse selon laquelle des interventions de 














Temps&de&mesure 7pyb&Sealia Classe Groupe&contrôle
t1 75 80 87
t2 75 85 87
Moyenne
Jaïa Le Bé & Orlane Grillet-Ringger Janvier/2015 81 /98 
 
en mathématiques. En revanche, nous ne notons aucun changement dans le concept de soi 
social.  
4.5.2 Pré-test, post-test et interventions « SEP » 
Comme le montre le graphique 5e ci-dessous, au pré-test Sealia a eu un résultat à la mesure 
du sentiment d’efficacité personnelle en mathématiques de 73% en situation de collaboration 
et de 70% seule. Au post-test, elle augmente fortement son score à 94% (collaboration), 
respectivement à 97% (seule). Sealia a donc moins besoin d’être rassurée par le raisonnement 
d’un camarade, car il semblerait qu’elle ait pris de l’assurance. 
Graphique 5e : Scores de Sealia (7pybU) au sentiment d’efficacité personnelle 
 
Les résultats de l’élève témoin sont supérieurs aux pré-tests et similaires aux post-tests. De 
plus, la progression au SEP de Sealia (+ 21%)  est supérieure à celle de l’élève témoin, elle 
semble donc être parvenue à se hisser aux résultats de ses pairs. Sealia a réalisé une grande 
progression dans la prise de conscience de l’aptitude à réguler son activité (dans la 
compréhension de ses erreurs). Les mesures relevées lors des interventions formatives sur le 
sentiment d’efficacité personnelle en mathématiques montrent une progression du score qui 
passe de 79% à 82%. 
Pré-test, post-test et interventions « Auto-évaluation pronostique et proactive des processus » 
La constatation de son amélioration dans son résultat au sentiment d’efficacité personnelle en 
mathématiques ne peut pas être appuyé par ce questionnaire car Sealia présente un résultat de 
75% au pré-test qui reste stable au post-test. Dans son auto-évaluation de son sentiment 
d’efficacité personnelle Sealia reste dans la valence de 50-75% que nous avons qualifiée 
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le score de 75%, Sealia est à la limite inférieure, ne permettant pas de la qualifier de « sûre de 
soi » et donc d’affirmer qu’elle a un bon sentiment d’efficacité personnelle.  
Journal de bord 
D’une manière globale et longitudinale sur tout le processus de différenciation, nous avons 
également pu observer, hors condition de test, le sentiment de maîtrise de Sealia via le journal 
de bord. Elle évalue sa perception de maîtrise (98%) proche de celle de l’enseignante de 
renfort (91%), ce qui montre qu’elle parvient à s’auto-évaluer. Ceci est perceptible par la 
concordance entre l’auto et l’hétéro évaluation (93%). Elle évalue sa perception de maîtrise en 
mathématiques à 98% proche de celle de l’enseignante de renfort (96%), ce qui donne un 
accord inter-juges de 98%, témoignant de sa bonne capacité à s’auto-évaluer. En ce qui 
concerne les conditions de mise en œuvre des interventions via le journal de bord, les données 
montrent que Sealia a été très preneuse des activités proposées dans le cadre du présent travail 
durant toute l’année. Toutes les adaptations proposées par le renfort pédagogique ont été 
réalisées favorablement (100%). Ces adaptations ont été pertinentes pour l’élève et pour la 
tâche dans 100% des cas. Les besoins d’étayage et de remédiation (6%) sont bas ce qui réduit 
légèrement le score total de différenciation (87%). Son score de motivation est élevé (96%), 
ce qui indique qu’elle a su tirer pleinement parti du processus global de différenciation (PPI). 
Le bas score d’inclusion (41%) indique un type de coenseignement (37%) principalement 
basé sur du soutien individuel et d’une qualité de coenseignement de 33%. L’acceptation de 
l’enseignante titulaire et de la classe (48%), pour une présence en classe de 44%, révèle bien 
que sur les deux périodes de renfort pédagogique octroyées, l’une avait lieu en classe et 
l’autre en individuel à l’extérieur de la classe. Le type de coenseignement privilégié (37%) 
exprime un travail du renfort pédagogique réalisé essentiellement sous la forme de soutien 
individuel et d’ateliers.  
Tous les résultats de Sealia confirment notre hypothèse selon laquelle les interventions de 
différenciation pédagogique permettent d’améliorer le sentiment d’efficacité personnelle en 
mathématiques. Toutes ces données semblent indiquer que les interventions ont pu être mises 
en oeuvre avec un bon degré de fidélité et dans de bonnes conditions. 
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4.6 Résultats d’Océane, intégrée en 11ème année primaire Harmos 
4.6.1 Pré et post-tests « CoSoi » 
Les résultats sur le graphique 1f, figurant ci-dessous, indiquent une baisse générale du 
concept de soi scolaire global (de 65% à 54%). Le score de l’élève se situe proche de ceux de 
sa classe et du groupe contrôle au pré-test et nettement au-dessous au post-test. 
Graphique1f : Scores d’Océane (11oy) au concept de soi scolaire global 
 
Nous faisons l’hypothèse que cette baisse dans son concept de soi scolaire s’expliquerait, en 
partie, par les nombreux stages effectués lors du deuxième semestre, ayant pour effet de la 
démotiver scolairement.  
Interventions « Reasoner » 
Les activités réalisées, se basant sur les « facteurs constitutifs de l’estime de soi » permettent 
d’évaluer la construction du concept de soi chez l’enfant. Le résultat d’Océane (moyenne aux 
activités de 44%) reste faible malgré son investissement. Ce résultat dénote une basse estime 
de soi, expliquée en partie par le stade de l’adolescence qu’elle vit particulièrement 
difficilement.  
« Grille d’analyse: Comportement à l’attention de l’élève » 
Les résultats à ce questionnaire permettent de soutenir la mesure de son aptitude auto-
évaluative. Cependant, l’auto-évaluation de son comportement en classe, à la récréation et à la 
maison reste à 58% entre le pré et le post-test. Océane s’est évaluée exactement de la même 
manière lors des deux questionnaires en attribuant systématiquement ses erreurs à ses 
difficultés en mathématiques et à son peu de motivation scolaire. Afin de compléter ses 
résultats, le questionnaire « Grille d’analyse (polarisée) : Comportement à l’attention de 
l’enseignant(e) » ne permet pas de justifier le statut quo de son aptitude auto-évaluative. En 
effet, il est à noter que l’enseignant titulaire perçoit négativement le comportement d’Océane 
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est perçu négativement par la titulaire car ce dernier a relevé plus d’adjectifs qualificatifs 
négatifs que positifs.  
« Evaluation de l’attitude face à la tâche » (enseignant titulaire) 
Afin d’expliciter le score au concept de soi scolaire d’Océane, il est intéressant d’observer 
l’évaluation fournie par l’enseignant titulaire vis-à-vis de son attitude face à la tâche. Au pré-
test, l’élève a obtenu un résultat de -27%, contre 0% au post-test. Cette amélioration est due à 
une légère augmentation dans son attitude mobilisée avant la tâche (au niveau de la réflexion 
proactive). En revanche, nous pouvons noter une légère diminution au niveau du sentiment de 
compétence (attitude mobilisée avant la tâche) et de la capacité d’auto-évaluation (attitude 
mobilisée après la tâche). Les résultats négatifs en pré-test ont péjorés son sentiment de 
compétence et sa capacité d'auto-évaluation en post-test. 
Pré-test, post-test et interventions « Auto-évaluation pronostique et proactive des processus » 
Dans la poursuite de l’étude du concept de soi d’Océane, nous avons analysé le degré 
d’accord inter-juges perçu entre l’appréciation de l’élève et celle de l’enseignante de renfort. 
Ce dernier monte de 75% à 100% entre le pré et le post-test. Cela témoigne d’une aptitude 
nouvellement acquise en fin d’année lui permettant de percevoir plus objectivement la qualité 
de son travail. Les mesures relevées lors des interventions formatives, montrent qu’Océane 
passe de 25% à 75% quittant très nettement la phase insecure, ce qui est très encourageant en 
vue de l’atteinte d’un bon concept de soi scolaire. 
« Evaluation API : Grille d’analyse du comportement » 
Au pré-test l’élève obtient un résultat de -23%, contre 23% au post-test. Les résultats se sont 
améliorés dans les items de persévérances et attitude face à la tâche. Nous faisons l’hypothèse 
que l’amélioration des résultats au post-test est probablement issue de l’attitude de motivation 
exprimée par l’élève face au travail concret effectué lors des stages.  
Un statut quo du concept de soi en mathématiques (de 25% à 25%) a été observé sur le 
graphique 2f. 
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Graphique 2f : Scores d’Océane (11oy) au concept de soi en mathématiques 
 
Ce résultat au concept de soi en mathématiques révèle qu’Océane n’a pas amélioré la 
perception de ses compétences dans cette branche qui lui pose le plus de difficultés. Le 
résultat de l’élève est radicalement au-dessous de ceux de sa classe et du groupe contrôle au 
pré-test et au post-test. 
Un statut quo du concept de soi social (de 100% à 100%) est à observer, tel que l’illustre le 
graphique 3f. 
Graphique 3f : Scores d’Océane (11oy) au concept de soi social 
 
Ce résultat dénote de ses bonnes relations sociales avec ses camarades. L’élève s’attribue le 
résultat maximal, nettement supérieur à ceux de sa classe et du groupe contrôle au pré et post-
test. Le sociogramme obtenu au pré-test et au post-test, figurant dans les résultats d’Océane 
(Figure 4f : échelles sociométriques d’Océane), fournit des informations supplémentaires 






























Temps&de&mesure 11oy&Océane Classe Groupe&contrôle
t1 25 67 70
t2 25 65 70
Moyenne
Temps&de&mesure 11oy&Océane Classe Groupe&contrôle
t1 100 79 80
t2 100 88 80
Moyenne
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Figure 4f : Echelles sociométriques d’Océane (11oy) 
 
 
Dans un premier temps, pour la partie de Moreno (1970), Océane a été choisie par deux 
camarades et rejetée par deux autres (2-2=0) en pré-test, elle est considéré comme 
controversée. Sa relation avec ses camarades se situe dans les extrêmes relationnels.  En post-
test, elle est choisie par deux camarades et rejetée par trois (2-3=-1), ce qui dénote d’une 
péjoration de ses relations sociales. Dans un deuxième temps, grâce aux cibles de Genoud 
(2014), nous avons pu voir qu’Océane se situe et s’évalue de manière en légère surévaluation 
!
!
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en pré-test (score réel 3.4, score perçu 3.8). En revanche, elle s’évalue de manière totalement 
homogène lors du post-test, son score réel (3.5), score perçu (3.5). La perception de ses 
camarades n’évolue pas, cependant Océane s’évalue plus justement. Cette meilleure capacité 
d’auto-évaluation de l’élève peut être le résultat d’une confrontation en fin d’année à la vie 
concrète (stages). 
Interventions « Reasoner » 
Les activités réalisées plus spécifiquement sur les facteurs relationnels dans la construction du 
concept de soi chez l’enfant, montrent que les moyennes obtenues aux activités traitant des 
compétences sociales et celles concernant l’appartenance au groupe s’élèvent à 17% et 0%. 
Ces résultats peuvent s’expliquer par le désinvestissement d’Océane dans les activités 
proposées et dans le groupe-classe en général. 
Les résultats d’Océane réfutent notre hypothèse selon laquelle des interventions de 
différenciation pédagogique améliore le concept de soi scolaire global, le concept de soi en 
mathématiques et le concept de soi social. 
4.6.2 Pré-test, post-test et interventions « SEP » 
Comme le montre le graphique 5f ci-dessous, au pré-test Océane a un résultat à la mesure du 
sentiment d’efficacité personnelle de 31% en situation de collaboration et de 29% seule. Au 
post-test elle augmente son score à 36% (collaboration) et 34% (seule). Les résultats de 
l’élève témoin sont similaires aux pré-tests et supérieurs aux post-tests.  
Graphique 5f : Scores d’Océane (11oy) au sentiment d’efficacité personnelle 
 
La progression au SEP de l’élève en renfort (+ 5%) est inférieure à celle de l’élève témoin qui 
progresse légèrement. Ces résultats montrent une légère amélioration du sentiment 
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qu’elle a toujours besoin d’être rassurée par le raisonnement d’un camarade. Ces constats 
peuvent être expliqués par le fait qu’Océane a progressé dans la capacité de demander des 
ressources sociales et scolaires afin de résoudre les tâches demandées. Les résultats révèlent 
également sa prise de conscience de l’aptitude à réguler son activité (dans la compréhension 
de ses erreurs). Les mesures relevées lors des interventions formatives sur le sentiment 
d’efficacité personnelle en mathématiques montrent une légère progression du score, qui 
passe de 46% à 49%.  
Pré-test, post-test et interventions « Auto-évaluation pronostique et proactive des processus » 
Son résultat au sentiment d’efficacité personnelle se situant à 75% au pré-test reste stable au 
post-test. Océane reste dans la valence de 50-75% que nous avons qualifiée d’ « évolutive ». 
N’ayant pas dépassé le score de 75%, l’élève est à la limite inférieure, ne permettant pas de la 
qualifier de « sûre de soi » de même que ne permettant pas d’affirmer qu’elle a un bon 
sentiment d’efficacité personnelle.  
Journal de bord 
D’une manière globale et longitudinale sur tout le processus de différenciation, nous avons 
également pu observer, hors condition de test, le sentiment de maîtrise d’Océane via le journal 
de bord. Elle évalue sa perception de maîtrise à l’identique de l’enseignante de renfort (48%), 
ce qui montre qu’elle parvient à s’auto-évaluer. Ceci est perceptible par la concordance entre 
l’auto et l’hétéro évaluation (97%). Elle évalue sa perception de maîtrise en mathématiques à 
48% à l’identique de l’enseignante de renfort, ce qui donne un accord inter-juges de 97%, 
témoignant de son excellente capacité à s’auto-évaluer. En ce qui concerne les conditions de 
mise en œuvre des interventions via le journal de bord, les données montrent que Océane a été 
preneuse des activités proposées dans le cadre du présent travail et moyennement preneuse, 
lors du second semestre où elle a effectué de nombreux stages. Toutes les adaptations 
proposées par le renfort pédagogique ont pu être réalisées et ont été favorables (98%). Ces 
adaptations ont été pertinentes pour l’élève et pour la tâche dans 98% des cas. Les besoins 
d’étayage et de remédiation (51%) réduisent légèrement le score total de différenciation 
(64%). Son score de motivation est élevé (79%), ce qui indique qu’elle a su tirer parti du 
processus global de différenciation (PPI). Le bas score d’inclusion (38%) indique un type de 
coenseignement (28%) principalement basé sur du soutien individuel et d’une qualité de 
coenseignement de 13%. L’acceptation de l’enseignant titulaire et de la classe (57%), pour 
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une présence en classe de 57%, révèle bien que sur les deux périodes de renfort pédagogique 
octroyées, l’une avait lieu en classe et l’autre en individuel à l’extérieur de la classe. 
Les résultats d’Océane confirment de manière nuancée notre hypothèse selon laquelle les 
interventions de différenciation pédagogique permettent d’améliorer le sentiment d’efficacité 
personnelle en mathématiques. La baisse marquée du résultat du sentiment d’efficacité 
personnelle en mathématiques en fin d’année (4ème temps de mesure) était probablement 
temporellement corrélée avec une période de désinvestissement scolaire car Océane s’est 
essentiellement concentrée à trouver une place d’apprentissage. Toutes ces données semblent 
indiquer que les interventions ont pu être mises en oeuvre jusqu’à cette période avec un bon 
degré de fidélité et dans de bonnes conditions. 
4.7 Brève synthèse et discussion des résultats 
Ce chapitre présente l’intégralité de nos résultats dont la discussion portera sur, en un premier 
temps, la réponse globale de nos élèves en regard aux concepts étudiés. Puis nous étudierons 
leurs résultats au concept de soi en mathématiques, l’étude de ce domaine étant l’objectif du 
présent travail. En un second temps, nous allons discuter leurs résultats au sentiment 
d’efficacité personnelle, également en mathématiques. 
Par l’étude des résultats globaux, nous allons nous pencher sur le graphique 6 ci-dessous, 
présentant l’évolution globale des élèves. Il est apparu 3 différentes catégories, inspirées des 
concepts théoriques étudiés, qui permettent une visibilité des impacts de nos interventions. 
Celles-ci nous permettant de classer nos élèves. Nous avons retenu les constats d’Harter 
(1998) et de Gaillard (1998) suivants qui permettent une bonne explicitation 
développementale des aptitudes et donc des réactions de nos différents élèves expérimentaux 
à nos interventions. Une catégorie d’élèves a répondu globalement favorablement et d’une 
manière qui confirme notre hypothèse, alors que deux autres catégories y ont répondu de 
manière irrégulière, ce qui a pour conséquence de réfuter notre hypothèse pour ces dernières. 
En effet pour 2 de nos élèves Calypso et Alizée, correspondant à la catégorie du stade 
développemental de latence soit les élèves de 9 à 12 ans (âge maturationnel), notre 
différenciation a permis une amélioration globale du concept de soi (scolaire et pour le 
« Cosoi » et général pour les « échelles sociométriques »), ainsi que du sentiment d’efficacité 
personnelle (en mathématiques pour le « SEP » et en général pour l’  « Accord inter-juges 
AutoEvalProcess »). Pour les deux autres catégories, soit les élèves maturationnellement 
jeunes (Ariel, Ulysse et Sealia) et l’adolescente (Océane), les résultats globaux sont 
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irréguliers, montrant une inconstance, tant dans les améliorations irrégulières intra-tests que 
dans les progressions inter-tests au cours de l’année. Cette irrégularité, également présente 
dans chaque groupe-classe dans une certaine mesure, montre que les difficultés de nos élèves 
sont d’autant plus diverses et hétérogènes, bien que ceux-ci étant placés dans un 
environnement normatif et standardisé (de par le système d’évaluation). Comme le disent 
Gauthier, Bissonnette et Richard (2013), la pédagogie différenciée est une réponse à cette 
hétérogénéité qui tente de faire évoluer tout le groupe et chacun. La différenciation permettant 
diverses activités en divers modes, loin de gommer les différences, s’appuie sur celles-ci afin 
de les transformer en ressources (Politano & Davies, 1999). Une uniformisation des élèves, 
qui se traduirait par une uniformisation des résultats n’est donc pas à souhaiter. Nos résultats, 
suite à cette étude de cas multiples, se sont donc logiquement révélés également disparates. 
Concernant notre hypothèse focalisée sur le concept de soi en mathématiques, trois de nos 
élèves ont répondus favorablement à notre différenciation (Ariel (+17%), Calypso (+9%) et 
Sealia (+16%)), deux élèves sont restées stables (Alizée et Océane), alors que seul l’un d’eux 
réfute notre hypothèse (Ulysse (-17%)). Cette constatation confirme les dire de Vienneau 
(2002) qui fait remarquer que le travail de différenciation doit, avant tout, suivre pas à pas la 
direction prise par l’élève dans son cheminement d’acquisition du PPI et ne pas le forcer sur 
une autre voie qui répondrait soit aux besoins de l’école, ou encore ici en l’occurrence, à ceux 
de la recherche. Il est intéressant ici de souligner que les objectifs du PPI pour ce dernier 
élève n’étaient, contrairement aux autres, pas focalisés sur les mathématiques, mais sur 
l’aspect comportemental et collaboratif lié au « métier de l’élève » (capacités transversales du 
PER). Concernant notre hypothèse centrée sur le sentiment d’efficacité personnelle en 
mathématiques, les résultats de tous nos élèves confirment l’impact positif de notre 
différenciation dans ce domaine (Ariel (+8%), Ulysse (+25%), Calypso (+22%), Alizée 
(+10%), Sealia (+21%) et Océane (+5%)). Sur la population expérimentale, Calypso est donc 
l’élève qui a le mieux réagi à nos interventions. Alizée a eu une amélioration moyenne qui, 
bien que comparable à Océane et à Sealia, montre une progression plus uniforme, témoignant 
d’un meilleur impact de notre processus de différenciation durant l’année.  
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Graphique 6 présentant l’évolution globale des élèves 
 
Ces résultats soulèvent des questionnements quant aux apports et limites de nos investigations 
que vous pourrez découvrir dans le chapitre suivant. 
Chapitre 5 : Apports et limites 
5.1 Critique de la méthode et des résultats 
5.1.1 Critique de la méthode   
Notre méthode s’est principalement basée sur la passation de questionnaires. Ces derniers ont, 
pour la plupart, été validés par leurs concepteurs. Cependant, certains ont fait l’objet de 
modifications par nos soins et ont été reformulés pour les besoins de la recherche. Ces 
modifications peuvent être à l’origine de biais dont nous n’aurions pas évalué les 
conséquences. Ces grilles et questionnaires ont permis d’aborder non seulement l’auto-
perception de l’élève, mais également la perception des enseignants (validité inter-juges). 
Cela nous a permis de confronter les points de vue et d’appréhender le degré d’objectivité (a 
fortiori la qualité de l’estime de soi et du sentiment de maîtrise) des élèves. Certains de ces 
questionnaires, bien que souvent utilisés tels que proposés par les auteurs, auraient pu être 
plus fortement modifiés. Par exemple, nous aurions pu en limiter l’aspect binaire (choisir 
entre deux cases) et créer des échelles dont le traitement des résultats aurait été plus aisé a 
posteriori. Certains auraient également gagné à être simplifiés et raccourcis pour une 
passation plus agréable pour nos élèves et nous-même. 
5.1.2 Critique des résultats  
La globalité de nos résultats est représentative des investigations menées. Ceux-ci ont su 
répondre positivement à notre hypothèse dans une certaine mesure (relative à l’hétérogénéité 
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non usitées, nous aurions pu étoffer davantage nos résultats si cela nous avait semblé pertinent 
et si nous en avions eu l’opportunité. Certains résultats sont limités et ne reflètent que des 
tendances, étant des mesures ponctuelles. D’autres, relevés en pré et en post-tests, nous 
indiquent des tendances évolutives durant toute l’année. Mais encore, avec la rédaction du 
journal de bord, nous avons pu prendre en considération notre pratique de renfort 
pédagogique de la manière la plus complète possible, dans son aspect longitudinal. Il est 
cependant à prendre en considération que ce journal de bord fait partie du processus de 
différenciation et d’intégration, car il est également, en plus d’être un outil d’investigation, un 
« outil de progression » pour l’élève (en vue d’atteindre les objectifs du PPI). Il ne nous a pas 
été possible de mesurer la qualité de l’intégration de l’élève seul, mais uniquement 
l’intégration de l’élève avec la mesure qui l’accompagne, soit l’enseignante de renfort 
pédagogique (n’appartenant pas à l’établissement). Il est probable que le degré d’intégration 
serait plus élevé si les scores d’inclusion de l’élève avaient pu être dissociés de l’enseignante 
spécialisé. Cependant, cela aurait nécessité un dispositif de caméra embarquée (par exemple), 
difficile à mettre en place. Nous soulignons également le fait que, sur le plan qualitatif, peu de 
données du journal de bord, pertinentes pour réaliser la différenciation, ont été exploitées pour 
la présente recherche. 
5.1.3 Critique des résultats sur le concept de soi 
Le test du CoSoi est d’un usage, d’une passation et d’une cotation qui, bien que cette dernière 
ait été créative pour aboutir aux scores (ne possédant pas initialement de guide « clé en 
main »), est un outil d’une grande qualité. Nous avons cependant toutes les raisons 
(théoriques et expérientielles) de constater que les résultats sont à interpréter avec 
circonspection car les petits élèves (2P et 4P) se sont surévalués au pré-test avant de retourner 
à une perception plus réaliste, en fin d’année, pour le post-test. Cela est en partie explicable 
par le fait que, comme nous l’avons déjà explicité, les jeunes élèves n’ont pas encore 
développé une connaissance suffisante d’eux-mêmes pour s’auto-évaluer adéquatement. Cette 
surévaluation est donc dépendante du stade de développement et non de la différenciation 
prodiguée. De même pour l’adolescente, qui s’est sous-évaluée, cette caractéristique est liée à 
son stade de développement et non à une qualité spécifique de différenciation. 
Les activités Reasoner n’ont, pour leur part, pas initialement été prévues par l’auteur pour une 
étude quantitative, ainsi les résultats obtenus ne sont pas issus d’un consensus avec ce dernier. 
C’est pourquoi, nous avons évalué toutes les fiches à la manière des tests habituels réalisés en 
classe, puis en attribuant les pourcentages adéquats à chaque catégorie de résultat obtenu (par 
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exemple :100% pour LA, largement atteint). De surcroît, si nous en avions eu le temps, nous 
aurions volontiers fait passer les questionnaires Reasoner sous forme de pré et post-test. En 
effet, de manière à relever l’évolution de l’estime de soi des élèves et l’étudier dans le détail 
de chaque facteur constitutif de l’estime de soi, ces mesures nous auraient été précieuses dans 
l’affirmation de notre hypothèse. 
Le sociogramme, quant à lui, est un outil doublement utile puisque les résultats permis par 
Moreno (1970), malgré sa vétusté, nous ont permis de compléter la richesse des informations 
que nous avons puisé dans le travail de Genoud (2014). Il est à relever que les cibles de 
Genoud, présentant la popularité relative des élèves entre eux, ne met pas en exergue les rejets 
et choix saillants au sein du groupe-classe. Il est également à mentionner que les élèves ont eu 
des réticences à remplir leurs questionnaires avant que nous les rassurions quant à l’anonymat 
des données. C’est donc l’amalgame de ces deux méthodes qui nous a permis de dresser un 
tableau complet de la dynamique de chaque classe et de percevoir l’estime de soi des élèves 
par la différence entre les scores perçu et réel. 
5.1.4 Critique des résultats du sentiment d’efficacité personnelle 
Il est à noter que le SEP est un questionnaire difficile de par sa longueur et le vocabulaire 
initial employé. Tous les élèves, surtout les petits, sont susceptibles d’avoir répondu de 
manière inadéquate à certains items, témoignant de leur lassitude. Les résultats sont donc à 
interpréter avec circonspection. Par le fait ce test a été effectué sous forme d’auto-évaluations 
réalisées par les élèves, nous permettant d’appréhender leurs perceptions, nous craignions un 
manque d’objectivité de notre recherche en ne se focalisant que sur ces résultats. C’est 
pourquoi, en utilisant des questionnaires supplémentaires permettant de mesurer un accord 
inter-juges, ainsi qu’un journal de bord mesurant également le sentiment de maîtrise de 
l’élève ainsi que son accord inter-juges, nous avons pu obtenir la mesure du sentiment 
d’efficacité personnelle. Ces variables contrôle nous ont servi à trianguler les résultats 
obtenus, à interpréter les perceptions des sujets questionnés et à nous approcher ainsi, au plus 
près, d’une objectivation de nos données. 
5.2 Critique de nos interventions et ressenti 
5.2.1 Critique sur l’absence de sélection de la population expérimentale  
Etant donné l’hétérogénéité des populations d’élèves que nous pouvons être amenés à suivre 
d’une année à l’autre (pouvant aller de la 2P à la 11ème année en tant qu’enseignantes 
spécialisées généralistes), il ne nous a pas été possible de choisir la population « idéale » pour 
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réaliser une étude sur le concept de soi. En effet, il y a plusieurs années, lors de la réflexion 
académique initiale menant aux prémices de la réalisation de notre recherche sur le terrain, 
notre population d’élèves correspondait alors au stade de latence (de 9 à 12 ans). Celui-ci 
aurait été idéal pour la présente recherche. Nous ne pouvons alors nous empêcher de nous 
interroger sur le bien-fondé de la réalisation congruente de la présente recherche, quand bien 
même nous nous sommes vues attribuer une population d’élèves ne correspondant pas aux 
critères expérimentaux requis. Aurions-nous du renoncer à notre problématique, lorsque que, 
deux semaines avant la rentrée, soit la réalisation prévue de nos pré-tests, nous avons pris 
connaissance de l’âge de nos élèves « expérimentaux » ? La fonction de renfort pédagogique 
et sa « volatilité » est-elle réellement adéquate pour une telle recherche ? 
5.2.2  Critique sur notre légitimité et notre appartenance à l’établissement  
L’apport et la qualité de la différenciation ainsi que de l’intégration, dépendent fortement de 
la structure d’accueil dans laquelle elle a lieu. L’accueil des enseignants titulaires, qui n’est 
pas toujours propice à la collaboration avec un renfort pédagogique, n’est pas garanti. Si la 
différenciation ne peut pas prendre sa place en classe, cela ne permet pas une complète 
intégration de l’élève, car il n’est plus partie intégrante du groupe-classe s’il en est sorti trop 
fréquemment. L'intégration a créé des petits « tsunamis » dans l’école ordinaire. En effet, 
avant les années 70, tous les élèves à besoins pédagogiques particuliers étaient sous la 
responsabilité des enseignants spécialisés. Or, dès les années 70, par la volonté politique 
d’intégration, ils deviennent la responsabilité de l'enseignant titulaire au même titre que toute 
la classe. Parallèlement à cela, l'enseignant spécialisé circule en milieu ordinaire pour 
accompagner ses élèves, ce qui est un facteur perturbateur supplémentaire pour les 
enseignants titulaires. De même, il était jadis d’usage que son travail s'effectuait 
principalement en dehors de la classe. Le détour pédagogique qu'il réalisait au niveau des 
contenus d'apprentissage se faisait donc, dans un autre temps didactique, hors du rythme du 
programme annuel. En somme tout comme son travail, il était invisible ou transparent. Il était 
donc possible de travailler chacun de son côté. Pour ajouter à la complexité de la situation, 
son cahier des charges n’est pas connu/reconnu d’autrui, de même que son rôle et sa mission 
ne sont pas clairement définis. 
5.2.3 Du paradoxe de la double casquette d’enseignante et de chercheuse  
Nous avons pris garde de réaliser l’entier de nos pré et post-tests hors de notre temps de 
travail, afin de ne pas prétériter la qualité du renfort prodigué auprès de nos élèves. Il est 
cependant nécessaire de souligner que la plupart de nos interventions et prises de données 
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relatives à la recherche n’ont pas toujours fait bon ménage avec les exigences du PPI de 
l’élève, ni avec le rythme scolaire à suivre. Ainsi, à plusieurs reprises, étant donné la 
ponctualité de nos interventions et la précision des objectifs pédagogiques à atteindre, nous 
avons eu le sentiment d’être de bonnes chercheuses, mais de bien piètres enseignantes 
spécialisées. En effet, en devant prioriser la passation de questionnaires, il nous a fallu, à 
plusieurs reprises, abandonner un travail scolaire plus poussé, faute de temps disponible pour 
remplir les exigences de ces deux casquettes difficilement conciliables. Par le fait que 
l’enseignante de renfort pédagogique est un outil allant de paire avec l’élève à besoins 
pédagogiques particuliers, nous nous trouvons également dans une situation d’observation 
participante. Dans celle-ci, il est spécifié (Peneff, 2009) que l’observateur modifie ce qu’il 
observe, ainsi que son environnement. De ce fait ce dernier n’est plus neutre. Notre présence, 
allant au-delà de la simple observation, peut générer un biais supplémentaire, car l’élève à 
besoins pédagogiques particuliers, sa classe et son enseignant, d’une part se sentent observés, 
mais, de surcroît, doivent accepter l’impact et les interventions extérieurs et étranges d’une 
enseignante spécialisée. Si les mesures de soutien de l’élève ayant des besoins pédagogiques 
particuliers ne nécessitaient pas la présence de ce tiers dérangeant (mais d’une aide 
directement intégrée à chaque classe, comme un coenseignement à plein temps), cet élève ne 
serait-il pas plus favorablement intégré, voire inclus ? 
5.3 Apport pour notre pratique professionnelle 
La réalisation de cette présente recherche nous a permis, sous bien des aspects, à nous fournir 
une légitimité dans notre démarche professionnelle encore peu connue, dans ses apports et 
dans ses limites. En effet, en étudiant les diverses formes et mises en actes de la 
différenciation, les auteurs rencontrés nous ont permis de nous appuyer sur leurs expériences, 
afin de valider notre manière de travailler, considérée comme peu orthodoxe par certains 
enseignants titulaires. Par ce biais, les nombreux outils fonctionnels utilisés, notamment le 
journal de bord permettant un suivi précis de l’atteinte des objectifs, ont pu voir leur usage 
systématisé. De plus, les auto-évaluations développant chez les élèves leurs aptitudes 
métacognitives, ont pu, quant à elles, prendre une place pertinente dans leur suivi en 
pédagogie spécialisée. Finalement, il nous semblait nécessaire d’analyser la demande et de 
répondre également aux attentes et besoins des enseignants titulaires dans leur gestion de 
classe et de s’assurer de leur collaboration. Nous avons donc généralisé l’utilisation de 
certains questionnaires permettant également la conscientisation des problématiques 
rencontrées par les élèves à besoins pédagogiques particuliers, mais aussi la conscientisation 
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des ressources que ces derniers peuvent déployer. Ainsi, la meilleure légitimation de notre 
différenciation peut favoriser notre acceptation et donc l’acceptation de l’élève à besoins 
pédagogiques particuliers, qui se verra affermir son statut d’appartenance au groupe-classe. 
En guise de stratégies d’optimisation de la différenciation en fonction du type de 
collaboration possible, pouvant être très diverses et de souplesse variable, nous favorisons une 
intégration fonctionnelle et consensuelle. En effet, nous avons exploré, au fil de cette 
recherche, en étudiant les différents auteurs, que la pierre angulaire de la différenciation est la 
collaboration. Cependant, en fonction des différents enseignants titulaires avec lesquels nous 
sommes amenés à collaborer, plus ou moins accueillants, plus ou moins favorables au 
coenseignement et, surtout, plus ou moins positifs vis-à-vis des élèves à besoins pédagogiques 
particuliers, certaines habitudes et attitudes pédagogiques devraient voir le jour afin de 
favoriser un apprentissage optimal de chaque élève. Par exemple, lorsque les enseignants 
peuvent être qualifiés de « preneurs actifs éclairés », ils peuvent apporter une attitude 
progressiste de l’enseignement et de la transmission du savoir. Ces derniers, que nous avons 
rencontrés dans nos pratiques antérieures, nous ont permis de travailler de concert, en 
fonctionnant par objectifs, afin de permettre à tous les élèves du groupe-classe de progresser 
et d’être totalement inclus dans leur classe, dans sa dynamique et dans ses projets. La 
collaboration avec ce type d’enseignants est idéale, sous la forme d’un coenseignement 
partagé, et amène l’élève à développer le meilleur de son potentiel. 
Dans ce chapitre, nous avons constaté que malgré de nombreuses limites, certains apports, 
comme la collaboration menant au coenseignement, pouvaient être décisifs pour mener à bien 
notre pratique professionnelle de différenciation. 
Chapitre 6  : Conclusion  
Nous allons à présent conclure sur notre question de recherche et notre hypothèse visant in 
fine à étancher notre intérêt pour les domaines de l’estime de soi et du sentiment de maîtrise. 
Ces conclusions mettent à jour notre souci d’optimiser au mieux les ressources disponibles 
favorisant le développement de l’élève, via une prise en charge adéquate. En plus de cette 
volonté de perfectionnement de notre pratique de différenciation, nous souhaitons également 
vivement aider l’enfant dans sa globalité, en lui donnant l’accès, sur les plans cognitifs 
comme métacognitifs, à un processus de réflexion et d’action sur leurs apprentissages, afin de 
se les approprier et de s’autonomiser scolairement. 
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Toutes les données récoltées aux sujets de nos interrogations sur le concept de soi, le 
sentiment d’efficacité personnelle, la différenciation et l’intégration-inclusion, circonscrivent 
l’entier de nos concepts théoriques et nous permettent de répondre à nos questionnements 
avec satisfaction, grâce à cette exhaustivité (nous avons effectué 19 passations de 
questionnaires). En considérant également le total des élèves concernés (N=149), nous 
pouvons souligner que de nombreuses ressources, allant au-delà de ce que nous pouvions 
effectivement traiter dans la présente recherche, nous donnent des résultats d’une grande 
richesse. 
Nous constatons que notre hypothèse peut être totalement confirmée dans la population 
expérimentale au stade de latence (de 9 à 12 ans, âge maturationnel). Nous avons noté une 
amélioration en dents en scie de l’estime de soi (Reasoner), tant sur le plan scolaire (Cosoi, 
auto-évaluations) que social (échelles sociométriques). En outre, nous avons noté une bonne 
et générale amélioration du sentiment de maîtrise (SEP, auto-évaluations) de nos élèves, du 
fait des résultats préalablement étudiés. Plus spécifiquement lié à notre hypothèse, 
l’observation de nos résultats globaux indique, pour la moitié de nos élèves, une amélioration 
du concept de soi scolaire en mathématiques (allant jusqu’à 17%). Pour l’intégralité de ces 
derniers, une amélioration du sentiment d’efficacité personnelle en mathématiques (allant 
jusqu’à 25%) est également à noter. De plus, le score de motivation le plus élevé en 
mathématiques atteint 100%. Ces résultats ne sont pas homogènes pour les raisons précitées 
liées à l’âge des élèves. Les résultats illustrant les interventions formatives ainsi que les 
évaluations plus positives réalisées par les titulaires entre le début et la fin de l’année, 
montrent une attitude d’accueil de plus en plus favorable, étant perceptible par les hauts 
scores de motivation des élèves (allant jusqu’à 99%). De plus, cette attitude, ainsi que les 
résultats provenant des journaux de bord, nous permettent de conclure que nous sommes bien 
dans une situation d’intégration, voire d’inclusion (allant jusqu’à 83%), qui a pu s’installer 
durant l’année pour nos élèves. Finalement, la qualité de notre différenciation durant l’année, 
montre une forte valeur ajoutée (allant jusqu’à 87%), malgré la prise en compte des réussites 
de même que des échecs, tout au long du processus.  
Notre travail de différenciation a donc été bénéfique en priorité, comme convenu dans notre 
mandat, à nos élèves à besoins pédagogiques particuliers dont plus spécifiquement les élèves 
au stade de latence. Or, si l’intégration avait été réalisée dans de meilleures conditions 
permettant une qualité optimale de coenseignement, nous émettons l’hypothèse que l’entier 
du groupe-classe ainsi que l’enseignant titulaire auraient également pu en tirer bénéfice. 
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Malheureusement, la dynamique collaborative n’a pas toujours permis une co-construction de 
l’enseignement entre les enseignants ordinaires et spécialisés. 
La réalisation de ce présent travail nous a menées à de nombreuses perspectives et questions 
en suspens que nous ne pourrons malheureusement pas toute traiter ici-même. Durant 
l’élaboration, puis la réalisation de cette présente recherche, nous avons parcouru plusieurs 
courants de pensées, pouvant être positionnés dans les extrêmes, allant de la ségrégation des 
élèves à besoins pédagogiques particuliers en institutions spécialisées, à une inclusion 
gommant toute forme de différence. Pour notre part, nous avons rencontré diverses formes de 
pratiques et étudié les diverses méthodes pédagogiques des enseignants titulaires compris 
dans ces extrêmes. Nous sommes arrivées à la certitude qu’une bonne inclusion consiste, en 
un premier temps, en la constitution d’un sentiment d’appartenance partagé avec le groupe-
classe et donc à la pleine prise en compte de la voix de l’élève à besoins pédagogiques 
particuliers.  Mais également à la prise en considération des besoins d’apprentissage de 
chacun des élèves, nécessitant une connaissance de ceux-ci. L’élève à besoins pédagogiques 
particuliers doit, lui aussi, être pris en compte dans la dimension de son diagnostique et de ses 
spécificités qui pourront être autant d’obstacles, mais aussi de facteurs facilitateurs, afin de 
l’aider au mieux dans son cheminement cognitif. « L’idée de base était donc bien de rompre 
avec l'indifférence aux différences » (Perrenoud, 2010, p.35). 
Nous ne pouvons nous empêcher de nous poser la question de la généralisation et de la force 
du gain en estime de soi et en sentiment de maîtrise développé par l’élève à besoins 
pédagogiques particuliers dans le contexte du renfort pédagogique. Cette amélioration de 
l’estime de soi est-elle acquise chez l’élève ? Et, si oui, l’est-elle en situation de renfort à 
l’identique que de retour en classe ? Cette amélioration, va-t-elle perdurer à travers le temps si 
l’élève n’est plus suivi ou s’il bénéficie d’attitudes moins positives de ses enseignant-e-s 
titulaires? Autant de questions qu’il serait intéressant d’investiguer par de futures recherches. 
Dans le but de promouvoir la poursuite du cheminement que nous avons amorcé, nous 
souhaitons vivement inviter chaque pédagogue professionnel, intéressé par notre démarche, à 
consulter nos annexes afin de découvrir et éventuellement s’approprier une partie des 
ressources et des outils que nous avons utilisés et qui nous paraissent pouvoir enrichir la 
pratique de tout professionnel dans le domaine de la pédagogie. 
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7.3.2   Dimension éthique 
 
 
   
Etablissement Primaire et Secondaire de 
Moudon et Environs 
A l’attention des enseignant/es intégrant 
des élèves à besoins particuliers en 
classe ordinaire. 
Avenue de Lucens 3b, CP   
 1510 Moudon 
 
Cheiry, le 18 juillet 2013 
Madame, Monsieur, 
Dans le cadre du mémoire de Master en enseignement spécialisé de la Haute Ecole Pédagogique de 
Lausanne, nous effectuons une recherche qui a pour but l’étude et la promotion de l’estime de soi dans 
les classes inclusives.  
Ceci se réalise principalement au moyen de l’analyse de deux questionnaires (réalisés en début et fin 
d’année) et d’activités ludico-pédagogiques menées dans la classe durant l’année scolaire 2013-2014. 
Ces sondages ont été préalablement employés pour la HEP (sur groupes contrôles) et ont été très bien 
acceptés par les enfants. 
Pour effectuer ce travail, nous avons besoin de voir les élèves individuellement puis en groupe de 
quatre dans leur cadre habituel de travail. Nous vous garantissons l’anonymat et la confidentialité des 
résultats, qui seront uniquement utilisés dans le cadre de la recherche pour la HEP. 
Les questionnaires et les activités seront réalisés par l’enseignante de renfort pédagogique, en parallèle 
de sa pratique professionnelle habituelle en classe.  
Nous sommes bien sûr à votre disposition pour toute question ou renseignement complémentaire. 
En espérant que vous réserverez un bon accueil à notre projet, nous vous remercions par avance et 
vous prions d’agréer, Madame, Monsieur, nos salutations les meilleures. 
Jaïa Le Bé et Orlane Grillet-Ringger 
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Etablissement Primaire et Secondaire de 
Moudon et Environs 
A l’attention des enseignant/es intégrant 
des élèves à besoins particuliers en 
classe ordinaire. 
Avenue de Lucens 3b, CP   
 1510 Moudon 
 
Cheiry, le 18 juillet 2013 
Madame, Monsieur, 
Dans le cadre du mémoire de Master en enseignement spécialisé de la Haute Ecole Pédagogique de 
Lausanne, nous effectuons une recherche qui a pour but l’étude et la promotion de l’estime de soi dans 
les classes inclusives.  
Ceci se réalise principalement au moyen de l’analyse de deux questionnaires (réalisés en début et fin 
d’année) et d’activités ludico-pédagogiques menées dans la classe durant l’année scolaire 2013-2014. 
Ces sondages ont été préalablement employés pour la HEP (sur groupes contrôles) et ont été très bien 
acceptés par les enfants. 
Pour effectuer ce travail, nous avons besoin de voir les élèves individuellement puis en groupe de 
quatre dans leur cadre habituel de travail. Nous vous garantissons l’anonymat et la confidentialité des 
résultats, qui seront uniquement utilisés dans le cadre de la recherche pour la HEP. 
Les questionnaires et les activités seront réalisés par l’enseignante de renfort pédagogique, en parallèle 
de sa pratique professionnelle habituelle en classe.  
Nous sommes bien sûr à votre disposition pour toute question ou renseignement complémentaire. 
En espérant que vous réserverez un bon accueil à notre projet, nous vous remercions par avance et 
vous prions d’agréer, Madame, Monsieur, nos salutations les meilleures. 
Jaïa Le Bé et Orlane Grillet-Ringger 
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A l’attention des parents 
 
Cheiry, le 18 juillet 2013 
Madame, Monsieur, 
 
Dans le cadre du mémoire de Master en enseignement spécialisé de la Haute Ecole Pédagogique de 
Lausanne (HEPL), nous effectuons une recherche qui a pour but l’étude et la promotion de l’estime de 
soi dans les classes inclusives.  
Ceci se réalise principalement au moyen de l’analyse de deux questionnaires (réalisés en début et fin 
d’année) et d’activités ludiques et pédagogiques menées dans la classe durant l’année scolaire 2013-
2014. Ces sondages ont été préalablement employés pour la HEP et ont été très bien acceptés par les 
enfants. 
Pour effectuer ce travail, nous avons besoin de voir les élèves individuellement, puis en petits groupes, 
dans leur cadre habituel de travail.  
- Pour des raisons d’aide à l’analyse des observations, certaines séquences d’enseignement 
pourront être filmées. Les documents filmés ne seront pas diffusés et seront détruits après 
retranscription de leur contenu. Les observations que nous ferons ne serviront pas à tirer 
des conclusions sur votre enfant et resteront anonymes, car ils seront uniquement utilisés 
dans le cadre de la recherche pour la HEPL. Nous filmerons uniquement les enfants dont 
les parents l’autorisent. Pour cela, nous vous prions de compléter le formulaire en annexe. 
 
Ces activités contribueront à améliorer l’ambiance de travail de la classe.  
Les questionnaires et les activités seront réalisés par l’enseignante de renfort pédagogique, en parallèle 
de sa pratique professionnelle habituelle en classe.  
Nous sommes bien sûr à votre disposition pour toute question ou renseignement complémentaire. 
 
En espérant que notre investissement dans cette recherche apportera le meilleur à votre enfant et qu’il 
aura plaisir à effectuer les activités que nous lui proposerons, nous vous prions de croire, Madame, 
Monsieur, à l’expression de nos salutations les meilleures. 
Jaïa Le Bé et Orlane Grillet-Ringger 
Enseignantes de renfort pédagogique en formation. 
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7.3.3   Dimension méthodologique 



























































Ceci n'est pas un test. C'est une occasion pour toi de penser un peu à 
toi-même. 
 
Voici quelques phrases qui décrivent comment un enfant peut être. Nous 
voulons savoir comment TU es. Dans ce questionnaire, il y a plein de 
questions auxquelles tu dois répondre. Il n'y a pas de réponses justes ou 
fausses. Chaque enfant donnera des réponses différentes. Tes réponses 
doivent montrer ce que tu penses de toi-même. 
 
S'IL TE PLAIT, NE PARLE PAS AVEC LES AUTRES ENFANTS DE TA 
CLASSE DE TES REPONSES. 
 
Nous traiterons tes réponses avec la plus grande confidentialité. Ca veut 








Cet enfant aime mieux jouer dehors. Cet enfant aime mieux jouer dans sa 
chambre. 




















Attention: ne choisis qu’un des 4 cercles! 
 









1. Cet enfant n'est pas fort en 
mathématiques. 
Cet enfant est très fort en 
mathématiques. 

























2. Les enfants demandent souvent à cet 
enfant de jouer avec eux. 
Cet enfant est parfois seul car les autres 
enfants ne lui demandent pas de jouer 
avec eux. 


























  6x  5= 35 
24+14=38! 
  6x  5=30! 
    
 









3. Cet enfant fait des fautes quand il écrit 
des mots. Cet enfant écrit les mots juste. 






























4. Cet enfant ne se plaît que lorsqu'il n'a 
pas l'école. Cet enfant se plaît beaucoup à l'école. 






























!ECOLE Youpii& ECOLE! 
 









5. Cet enfant comprend toujours les 
explications de la maîtresse. 
Parfois, cet enfant ne comprend pas les 
explications de la maîtresse. 
























6. Pour cet enfant, les mathématiques 
sont simples . 
Pour cet enfant, les mathématiques sont 
difficiles . 



















210-188= 122 210-188= ? 
 









7. Cet enfant a beaucoup d'amis qui 
veulent s'asseoir à côté de lui. 
Cet enfant n'a pas beaucoup d'amis qui 
veulent s'asseoir près de lui. 






























8. Cet enfant n'est pas très fort en 
français. Cet enfant est fort en français. 




































9. Cet enfant aime bien aller à l'école. Cet enfant n'aime pas aller à l'école. 






























10. Cet enfant comprend bien lorsque la 
maîtresse donne le cours de maths. 
Cet enfant ne comprend pas le cours de 
maths. 

































11. Cet enfant trouve difficilement de 
nouveaux amis. 
Cet enfant se fait facilement de nouveaux 
amis. 






























12. Cet enfant sait bien lire. Cet enfant ne sait encore pas très bien lire. 



































13. Cet enfant préfèrerait ne pas devoir 
aller à l'école. Cet enfant a du plaisir à être à l'école. 
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7.3.3.2   Questionnaire SEP, Bandura (2006) 
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Smileys : aide à la représentation (découpée en banderole de 0 à 100) 
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7.3.4   Questionnaires originaux utilisés 
7.3.4.1   Sondage d’intérêt (d’inspiration Vianin (2007), Reasoner (1995) et Wienebrenner 
(2008)) 
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7.3.4.2   « Auto-évaluation pronostique et proactive des processus » (Vianin, 2007) 
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7.3.4.3   « Grille d’analyse: comportement à l’attention de l’élève » (Vianin, 2007) 
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7.3.4.4   « Grille d’analyse (polarisé): comportement à l’attention de l’enseignant-e » 
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7.3.4.5   « Evaluation de l’attitude face à la tâche » (Vianin, 2007) 
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Se prépare rapidement à entrer dans le travail: « Rapidité d’exécution » 
Analyse la tâche avant d’agir: « Réflexion pro-active » 
Peut expliciter la consigne: « Reformulation » 




Peut expliciter sa démarche: « Explication de la démarche » 
Sait demander de l’aide si nécessaire: « Demande d’aide » 
Utilise une stratégie adaptée: Stratégies adaptées » 
Travaille posément, concentré: « Concentration » 
Peut expliciter le but à atteindre: « Connaissance du but » 
Parvient sans peine au bout de son travail: « Aboutissement du travail » 




Est capable d’expliciter sa démarche et de justifier sa réponse: « Justification de démarches et 
réponses » 
Peut évaluer la quantité de son travail: « Capacité d’auto-évaluation » 
Peut exprimer les difficultés rencontrées: « Repérage des difficultés » 
Envisage d’améliorer son efficacité lors du prochain travail: « Régulation des erreurs » 
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7.3.4.6   « Evaluation API (appui pédagogique intégré) : Grille d’Analyse du 
Comportement » (Vianin, 2007) 
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7.3.4.7   « Inventaire de ce qui fonctionne pour moi » (Alberta Education, 2007) 
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7.3.4.8   Activités Reasoner (1995) 
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  A.49 
 
  A.50 
 
  A.51 
 
  A.52 
 
 
  A.53 
7.3.4.9   « Formulaire pour examiner l’efficacité d’une adaptation » (Alberta Education, 
2007) 
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7.3.5   Sélection de résultats individuels 
7.3.5.1   Exemple d’un PPI  




Département de la formation, de la 
jeunesse et de la culture 
Service de l’enseignement spécialisé et de 
l’appui à la formation 
 
ECES 







LIEU : Cheiry             DATE : 18.10.13 
 
 
Nom : X Prénom : X 
Née le : 19.09.2001 Etablissement scolaire : X 
Ecole : Collège X Cycle : 7 P (Harmos) 
Périodes de RP par semaine : 2 Enseignante spécialisée RP : Le Bé Jaïa 
Enseignant titulaire : X 
 
Intervenante : X 
 




Situation de l’élève 
 
X est actuellement en 7ème . Le renfort pédagogique intervient à raison de 2 périodes par semaine sur 
deux matinées dont l’une est en individuel et l’autre est proposée en binôme. Le travail est intensifié 
au niveau des mathématiques (principalement révision des notions et travail sur les situations-
problèmes).  
X a bénéficié d’appuis dès le début de sa scolarité en français et en mathématiques depuis qu’elle a 
quitté une classe en effectif réduit (une année en CYP1).  
La demande de renfort pédagogique (débutée en mars 2013), effectuée par l’enseignante titulaire 
d’alors, avait été adressée pour aider X dans son parcours et a été soutenue par le réseau dans la 
perspective des exigences croissantes de son cursus et surtout afin que X ne se démotive pas après 





Facteurs personnels : 
X est demandeuse dans le suivi et a verbalisé dès le début son besoin d’être aidée dans le domaine 
des situations-problèmes. Elle est très positive, aborde la vie avec philosophie et est consciente des 
efforts permanents qu’il faut fournir pour atteindre un but. Persévérante, elle ne se plaint pas si la 
durée du cours dépasse légèrement sur sa pause si cela peut répondre à l’une de ses questions et la 
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rassurer (lors de la préparation d’un test, par exemple). Elle entre volontiers dans les exercices de 
type situations-problèmes qui lui posent soucis pour que nous élaborions pour elle des stratégies et 
marches à suivre personnalisées. X est attentive la plupart du temps, bien qu’il lui arrive de 
décrocher dans les explications collectives. Sa compréhension n’est garantie que suite à un étayage 
oral et individualisé. 
Timide et peu sûre d’elle, X est néanmoins appréciée par ses camarades avec lesquels elle collabore 
facilement dans le contexte d’un travail scolaire. Elle semble avoir énormément de préoccupations 
d’ordre privé qui débordent dans sa vie scolaire et prétéritent son raisonnement. Consciente qu’elle 
a besoin de plus de temps pour effectuer un travail qu’elle ne parvient souvent pas à finir dans de 
bonnes condtions, les résultats de ses travaux (annotés ou non) la déçoivent souvent. 
 
Ressources : 
Bien que X parvienne peu à spécifier précisément ses difficultés, elle entre dans les démarches 
métacognitives visant à étudier et rendre visible son fonctionnement cognitif pour créer des pistes 
d’aides efficaces. Peu sûre d’elle, X utilise ses doutes à bon escient ce qui lui permet d’éviter de 
tomber dans des pièges (notamment des subtilités dans la consigne), mais cela la retarde 
énormément dans son cheminement de pensée et dans l’avancée du travail. Nous allons donc 
parallèlement travailler sur le sentiment de maîtrise dans les situations-problèmes de maths. 
Sur le plan des mathématiques, X peut s’appuyer sur sa connaissance des livrets lorsque les calculs 
la mettent en difficulté. Il est également surprenant de constater que la multiplication en colonne est 
plus facile pour elle que l’addition. Dans le domaine du français, X sait demander ponctuellement 
les ressources dont elle a besoin (comme l’orthographe des homophones). Le travail en renfort 
pédagogique s’est donc naturellement focalisé sur les maths, tout en restant à l’écoute et à la 
disposition de X à tout moment pour une demande en français. 
 
Difficultés : 
X est peu autonome dans son travail. Bien que parvenant à effectuer seule une fiche préalablement 
explicitée, le rendu témoigne d’une difficulté à mobiliser l’aide et les outils de référence adéquats si 
elle n’y est pas sollicitée. 
Ayant une logique vacillante, tantôt semblant avoir compris sans que l’acquisition soit maintenue 
d’une séance à l’autre, les stratégies utilisées doivent être réduites aux plus fonctionnelles. De 
même X a besoin d’avoir une représentation claire de la tâche demandée, ce qui est difficile dans le 
cadre abstrait des maths. C’est pourquoi nous travaillons sur des situations-problèmes relatant des 
situations de vie probables et auxquelles X peut s’identifier. X ne sait pas encore exprimer les 
modalités de travail et les outils qui lui conviennent le mieux, c’est pourquoi la phase d’observation 
et d’ajustement devra encore se poursuivre via du travail métacognitif. La notion des dizaines étant 
encore difficile à cerner pour elle, l’usage de réplique de monnaie et billets semble être pertinent et 
faire écho chez elle. 
 
Stratégies d’apprentissage :  
X avait entammé la rédaction d’un cahier de stratégies avec l’enseignante de renfort pédagogique de 
l’année passée qui représente principalement un recueil d’exercices que nous allons utiliser comme 
base. Cet outil, qui sera optimisé avec des post-it correspondant aux thèmes traités en classe et 
organisés par pertinence, sera complété afin de devenir un petit ouvrage de référence personnalisé 
utilisable en cas de besoin (hors des situations de tests).  
L’enseignant titulaire a relevé que, face à la tâche, X parvient peu à s’auto-évaluer et que le travail 
fourni, bien que très soigné, pouvait révéler une démarche chancellante, un manque de transfert 
d’une activité à l’autre ou d’une absence de compréhension de la finalité de l’exercice. Les 
exercices de nature métacognitive lui seront favorables en vue d’améliorer ces aspects. 
 
Ressources et difficultés du contexte scolaire : 
X est très satisfaite de sa place de travail en classe (sur l’avant et centrée) car elle entend bien et 
cela l’aide à se concentrer. De plus, cet emplacement décourage les bavardages des voisins qui lui 
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sont pénibles. Elle se sent sécurisée et bien cadrée par son enseignant qui est un titulaire 
expérimenté. 
De manière générale, les moyens proposés jusqu’à présent sont bien accueillis en individuel ainsi 
qu’en binôme. Une situation-problème de type associant aventure et énigme a déjà été réalisée et est 
prévue pour devenir une activité renouvelée, utile et appréciée par les élèves. X, de même que 
certains de ses camarades,  présentent des difficultés de compréhension et de résolution en maths, 
c’est pourquoi l’enseignant titulaire invite l’enseignante de renfort pédagogique à réaliser des 
ateliers thématiques pour pallier à celles-ci. Afin de faciliter la concentration, une petite salle a été 
mise à disposition pour un travail de qualité focalisé sur un thème qui ne se déroule pas dans un 





Afin de poursuivre les objectifs d’épanouissement de la confiance en soi ainsi que de soutien 
personnalisé en mathémathiques, du matériel et des méthodes spécifiques1 lui sont fournis pour 
l’aider au mieux.2  
 
Objectifs généraux annuels selon le PER : 
 
A. Mathématiques: Poser et résoudre des probèmes pour construire et structurer des 
représentations des nombres rationnels (MSN 22-25). 
B. Agir par rapport à ses besoins fondamentaux en mobilisant les ressources utiles (FG22-25): 
Developpement de la confiance en soi. 




Objectifs spécifiques visés par la mesure se renfort pédagogique : 
  
A : D'ici la fin du semestre, elle ne confondra plus les dizaines et les centaines et d'ici la fin de 
l'année, elle pourra manipuler les situations-problèmes en les illustrant par un support concret. En 
fonction des notions nécessaires à acquérir, X saura choisir et trouver la stratégie adéquate pour 
parvenir à la solution. 
B : A la fin de l'année, X affirmera ses réponses et ses opinions de manière assurée ( 
argumentation). 
C: A la fin du semestre, elle aura rassemblé les outils dont elle a besoin pour réaliser (orthographier 
et conjuguer) seule un texte. En fin d'année, elle pourra les utiliser de manière autonome. 
 
 
Moyens, étapes et évaluation : 
Dans le travail en mathématiques, l’adaptation des moyens COROME, la création d’activités 
personnalisées et des outils élaborés par la HEP permettront de se focaliser sur les difficultés 
précises de X et les traiter isolément puis globalement. L’usage de repères et d’ancrages (couleurs, 
post-it) ainsi que de marches à suivre et de stratégies serviront à lui transmettre une procédure de 
cheminement et des moyens de contrôle afin d’aboutir au but fixé. Enfin, le développement d’un 
esprit critique (confrontation des réponses, raisonnements logiques) et d’un sentiment de maîtrise 
auront pour finitude de valider ou d’infirmer ses résultats de manière à les évaluer. 
 
 
                                                
1  Création de matériel pédagogique par l’enseignant de renfort pédagogique lié à ses difficultés. 
2  Choisis sur la base des résultats de la grille d’ « évaluation de l’attitude face à la tâche », notamment. 
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Participation des parents : 
Les enseignants n’ont pas eu l’occasion de rencontrer la maman de X lors de la soirée des parents. 
La première rencontre a eu lieu pendant le réseau du 28 octobre 2013, durant lequel un partage 
intéressant et une mise en commun des objectifs poursuivis avec X a pu se faire. Le prochain réseau 






X            Jaïa Le Bé 
 






Copie à :  Mme X, Maman 
  X, Directeur 
  X, Inspecteur OES 
  X, Doyen établissement 
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7.3.6   Vision globale des cas multiples 
 
7.3.6.1   Etat de l’estime de soi  et du sentiment d’efficacité personnelle après nos 
interventions 












ARIEL -18% 17% -10% 8% 0% -1% 14% Légende de l'amélioration:
ULYSSE 8% -17% -20% 25% 0% -1% 19%
CALYPSO 3% 9% 18% 22% 25% 15% 9% Amélioration = Pourcentage positif
ALIZEE 4% 0% 10% 10% 0% 5% 5% Stabilité
SEALIA 2% 16% -18% 21% 0% 4% 15% Déterioration = Pourcentage négatif
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2pm 85% 58% 64% 75% 40% .18% 53.33% 65% 34.26% 100% 75% 57% 54% 50% 65% 49% 42% 54% 89.25% 67% 75% 72% 0% .33% 10.26% 83.33% 59%
4pm 63% 92% 53% 75% .100% .54% 75% 64% 51.39% 75% 75% 84% 86% 57% 64% 63% 65% 73% 48.67% 71% 75% 78% 75% .13% .7% 75% 71%
7pm 87% 58% 74% 50% .7% 23% 66.67% 61% 85.65% 75% 75% 90% 93% 64% 84% 71% 66% 83% 10.63% 90% 67% 96% 75% 26.67% 30.77% 75% 61%
7py 67% 50% 56% 100% .7% 2.56% 50% 68% 67.25% 75% 100% 73% 77% 50% 86% 84% 83% 86% 12.44% 71% 50% 66% 100% 13% 12.82% 66.67% 56%
7pyb 67% 67% 73% 75% 46.67% 10.26% 50% 63% 40.97% 75% 100% 79% 82% 64% 98% 87% 87% 98% 8.15% 69% 83% 94% 75% 40% 28.21% 58.33% 64%
11oy 65% 25% 31% 75% .27% .23% 58.33% 58% 34.84% 100% 75% 46% 49% 29% 48% 64% 64% 48% 7.68% 54% 25% 36% 100% 0% 23.08% 58.33% 56%
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7.3.6.4   Détails des résultats au concept de soi 
 
 
7.3.6.5   Détails des résultats aux interventions Reasoner 
Nous souhaitons rappeler ici que ces activités n’avaient pas initialement été prévues par l’auteur pour une étude 
quantitative, ainsi les résultats obtenus ne sont pas issus d’un consensus avec ce dernier. 

















2pm& 74.54%! 0%! 62.50%! 0%! 34.26%&
4pm& 63.89%! 41.67%! 50%! 50%! 51.39%&
7pm& 88.43%! 66.67%! 100%! 87.50%! 85.65%&
7py& 73.14%! 58.34%! 87.50%! 50%! 67.25%&
7pyb& 43.05%! 33.34%! 62.50%! 25%! 40.97%&
11oy& 72.68%! 16.67%! 50%! 0%! 34.84%&!  
!
Moyennes










F1.19 F1.20 F2.10 F2.11 F2.20 F2.36 F3.7 F3.11 F4.2.3 F3.2.6 F4.2.11 1er(semestre
ELEVES 2ème(semestre
2pm 64.81% 55.56% 77.78% 66.05% Non(réalisé
4pm 85.19% 27.78% 92.59% 68.52% Réalisé(qualitativement
7pm 77.78% 88.89% 87.04% 84.57%
7pyU 70.37% 33.33% 68.52% 57.41%
7pyS 74.04% 38.89% 79.63% 64.19%






























ELEVES ELEVES POS31 NEG361 Sous6Tot POS31 NEG361 Sous6Tot POS31 NEG361 Sous6Tot
2pm 2 6 17 6 4 35 64.81 2pm 4 0 4 4 2 2 5 1 4 10 55.56
4pm 3 7 19 8 9 46 85.19 4pm 2 1 1 3 2 1 3 0 3 5 27.78
7pm 3 9 19 8 3 42 77.78 7pm 5 0 5 6 0 6 5 0 5 16 88.89
7pyU 2 9 16 6 5 38 70.37 7pyU 1 1 0 5 0 5 2 1 1 6 33.33
7pyS 2 10 17 6 5 40 74.07 7pyS 3 0 3 2 1 1 4 1 3 7 38.89




























2pm 17 4 6 8 7 42 77.78 89%
4pm 15 6 11 9 9 50 92.59 100%
7pm 15 6 12 8 6 47 87.04 89.00%
7pyU 14 6 6 4 7 37 68.52 44.00%
7pyS 14 5 9 8 7 43 79.63 89.00%
















7.3.6.6   Résultats détaillés des journaux de bord 
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7.3.6.7   Détail des questionnaires pré-test, post-test et interventions (variables contrôle) 
 
 





Résumé et mots-clés 
 
Deux enseignantes spécialisées, préalablement formées en psychologie de l’enfant et de 
l’adolescent, se sont interrogées sur l’impact de la prise en charge individualisée sur les élèves 
à besoins pédagogiques particuliers (différenciation pédagogique). Une recherche 
expérimentale d’une année a été réalisée sous la forme d’une étude à cas multiples de 6 
enfants, étudiant une population d’élèves à besoins pédagogiques particuliers regroupant des 
classes de la 2P à la 11ème année Harmos. L’objectif des enseignantes spécialisées, en qualité 
de chercheuses, a été notamment d’explorer les liens entre l’inclusion d’élèves à besoins 
pédagogiques particuliers en classe ordinaire à 100% et leur niveau d’estime de soi scolaire et 
de sentiment de maîtrise en mathématiques.  L’objectif des enseignantes spécialisées, en tant 
que professionnelles, visait à l’atteinte par les élèves de leurs objectifs spécifiques lié au 
mandat SESAF, mais également l’acquisition d’un sentiment d’efficacité personnelle et la 
construction d’un bon concept de soi. Usant d’outils de différenciation dans des situations de 
prise en charge à collaboration variée, les chercheuses présentent leurs résultats aux 
professionnels en pédagogie. Ces résultats, provenant de pré-tests réalisés en début d’année 
scolaire, d’interventions formatives en cours d’année, puis de post-tests en fin d’année, 
permettent d’analyser la pratique professionnelle en renfort pédagogique au sein de l’ECES et 
son impact sur les élèves. Les conditions et les processus dans lesquels les élèves à besoins 
pédagogiques particuliers ont réalisé leurs objectifs sont perceptibles par la différence entre 
les résultats obtenus aux pré-tests et aux post-tests. Par la lecture de la présente recherche, il 
sera possible de constater ce qui favorise l’amélioration du concept de soi scolaire dans un 
contexte inclusif chez certaines populations d’élèves. Moyennant l’usage d’outils simples et 
la collaboration entre les différents intervenants en classe, une généralisation des 
questionnements métacognitifs et des progrès notables peuvent être réalisés en mathématiques 
par ces élèves. 
 
Différenciation – Coenseignement – Inclusion – Concept de soi scolaire – Sentiment  
d’efficacité personnelle – Mathématiques. 
 
 
